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Nota: cuando utilizamos en este documento el singular (ñla alumna y el 

alumnoò), para facilitar la lectura, lo sustituimos por ño/añ o ña/oò (el alumno/aò o ñla 

alumna/oò) y cuando escribimos en plural emplearemos el t®rmino ñalumnosò (aunque 

siempre que sea posible emplearemos ñalumnadoò) atendiendo al uso genérico del 

masculino para designar a todo nuestro alumnado.  
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1 INTRODUCCIÓN 

Este proyecto partió de la necesidad de conocer las investigaciones basadas 

en una rigurosa investigación educativa para, desde ahí, elaborar un documento con 

las estrategias de enseñanza más eficaces, principalmente con aquel alumnado más 

vulnerable. Todo ello desde una perspectiva inclusiva donde el maestro/a de 

referencia y el de apoyo (de Pedagogía Terapéutica -PT- y de Audición y Lenguaje -

AL-) pudieran contar con un material que orientara las mejores decisiones guiadas por 

la evidencia educativa. Por tanto, el objetivo de este trabajo ha sido tender un puente 

entre lo que sugiere la ciencia y lo que implementamos en el aula en docencia 

compartida, con el conocimiento de que este enfoque beneficia especialmente a aquel 

alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. 

 Para su realización, he contado con la concesión de una licencia por estudios 

para todo el curso escolar 2021/22 (RESOLUCIÓN de 1 de julio de 2021, de la 

Dirección General de Recursos Humanos de la Consejería de Educación, por la que 

se resuelve la concesión de licencias por estudios destinadas al personal funcionario 

docente de enseñanzas no universitarias para estudios y otras actividades de interés 

para el sistema educativo, en el curso escolar 2021/2022, convocadas por la Orden 

EDU/364/2021, de 29 de marzo). Sin esta licencia por estudios no habría sido posible 

haber llevado a cabo este ambicioso proyecto, por lo que deseo agradecer, desde el 

primer momento de este documento, su concesión.  

Los docentes, que deseamos realizar un trabajo de calidad profesional y 

humana con nuestro alumnado, conocemos y sufrimos el escaso tiempo del que 

disponemos para trabajar con ellos. Siempre se nos quedan cortas las sesiones con 

el alumnado y desearíamos disponer de unos minutos más para afianzar algunos 

conceptos, mantener una charla personal con ellos, etc. Estos aspectos han de estar 

estrechamente vinculados al conocimiento de las estrategias de enseñanza más 

eficaces para aprovechar al máximo el reducido tiempo con cada grupo de 

estudiantes.  

Esta realidad en el aula se agudiza aún más como profesores de Pedagogía 

Terapéutica y de Audición y Lenguaje, quienes trabajamos con un grupo de 

alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. La inclusión educativa 

defiende el derecho de todo alumnado no solo a estar presente en la clase con sus 

compañeros, sino también a participar de las actividades propuestas para todos ellos 

y a progresar en su aprendizaje, garantizando así esta inclusión, tal y como se 

establece en la LOMLOE (2020). Esto supone una co-docencia del profesor de apoyo 

con el profesor ordinario y consiguientemente, una preparación previa de cada sesión 

de clase sobre un material de trabajo más allá de un libro de texto o de unas fichas. 

Se precisa de unos principios docentes compartidos en el centro que reduzcan las 

barreras a la inclusión: la riqueza de la diversidad en el aula, la búsqueda de la 

motivación interna como el placer de aprender más allá de premios o castigos, la 
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necesidad de un andamiaje que vaya desapareciendo según se avance en el 

aprendizaje, unos marcos y esquemas de trabajo para todo el centro aunque con 

diferentes niveles de complejidad (conectores, estructura del texto, focos de atención 

en la lectura comprensiva,é), etc.  

Este ha sido el objetivo que ha guiado esta licencia por estudios: elaborar un 

documento con un conjunto de estrategias, sencillas pero eficaces, basadas en 

sólidas evidencias educativas, que puedan ser compartidas por todo el equipo 

docente. Por ello, este trabajo comienza presentando los principios metodológicos con 

evidencia educativa; a continuación, hace hincapié en la necesidad de una docencia 

compartida para favorecer la inclusión en el aula y, por último, concreta una serie de 

estrategias basadas en la evidencia que se llevan al aula en dos propuestas de 

competencia en comunicación lingüística estrechamente interconectadas: la lectura 

comprensiva y la escritura de un texto.  

Como este trabajo se centra en la educación inclusiva en docencia 

compartida entre el maestro/a de apoyo (PT y AL) y el tutor, se hace una referencia 

explícita al DUA (Diseño Universal para el Aprendizaje) como marco teórico que 

integra y presenta de un modo organizado las estrategias para favorecer el acceso al 

currículum por parte de todo el alumnado.  

Con el fin de ofrecer una mayor claridad en la exposición de este proyecto, en 

los anexos se incluyen todas las infografías elaboradas y alguna muestra de las 

actividades realizadas por el alumnado de diferentes cursos. Para incluir estos últimos, 

aunque se presentan de modo anónimo, se ha contado con la autorización de sus 

padres. 

A partir de aquí se utilizará un merecido plural colectivo (ñhemos planteadoò, 

ñconsideramoséò) en agradecimiento a todos los profesionales que, sin ninguna duda, 

han enriquecido este proyecto y que aparecen mencionados en el apartado de 

ñagradecimientosò. Como afirma Shimamura al explicar la G de generar, de su 

propuesta de MARGE (ver apdo. 2.1.16), el mejor modo de aprender algo es 

explicarse a uno mismo lo que se está aprendiendo o explicar esos conocimientos a 

alguien. He tenido la oportunidad, durante esta licencia por estudios, no solo de 

compartir ese aprendizaje sino de nutrirme de los conocimientos de estos compañeros 

y de su experiencia docente.   
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2 MARCO TEÓRICO GENERAL: PRINCIPIOS EDUCATIVOS 

Nuthall (2018; como se citó en Fernández, 2019) afirma que: 

A menudo los profesores reciben una descripción de qué hacer y cómo ha-

cerlo, pero no una descripción de por qué funciona. No suele haber una expli-

cación de los principios sobre el aprendizaje subyacentes a los métodos que 

construyen. El resultado es que los docentes son siempre animados a utilizar 

nuevas ideas o métodos sin entender cómo pueden afectar al aprendizaje. A 

menos que tengas una buena comprensión de cómo la metodología se supone 

que afecta al aprendizaje del alumnado, tus adaptaciones serán siempre 

prueba y error. 

Por ello, para la elaboración de este trabajo hemos curado diferentes fuentes 

que aportan la evidencia científica. Algunos de estos expertos son fuentes primarias 

de conocimiento en cuanto que son investigadores y realizan metaanálisis con el fin 

de desarrollar teorías, sistemas y modelos del aprendizaje. Otros han desarrollado 

prácticas educativas que están basadas en estas e implementadas en el aula y, por 

lo tanto, aunque no tienen un soporte de estudios científicos que los avalan, sí 

podemos tener una confianza de su eficacia por estar basadas en dichas teorías, 

sistemas y modelos de aprendizaje. 

Asimismo, hemos incluido fuentes de las diferentes Ciencias de la Educación 

(Psicología Cognitiva, Neurociencia, Psicología Social, é). En este trabajo, se ha 

intentado aplicar todas estas aportaciones para facilitar la inclusividad y la docencia 

compartida del profesor de apoyo con el profesor ordinario, quedando concretado en 

dos propuestas de trabajo de la competencia en comunicación lingüística (apdos. 5 y 

6).  

De esta manera, queremos seguir una línea de trabajo con la que poner de 

manifiesto la importancia de tener una base científica firme de conocimientos en la 

que sustentar nuestra práctica educativa.  

A continuación, presentamos un breve resumen de los principios de enseñanza 

evidenciados organizados por aquellos autores que, o bien los han investigado 

directamente o bien facilitan su acceso a la comunidad educativa. El objetivo de esta 

exposición es favorecer la búsqueda de sus fuentes originales a aquellos docentes 

que deseen profundizar en estas ideas.  

 

  

https://investigaciondocente.com/2019/09/21/responsive-teaching-que-es/
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2.1 AUTORES 

En este apartado presentamos las principales investigaciones en el campo de 

la Neurociencia y de la Psicología Cognitiva relativas a los principios de enseñanza 

inclusivos con evidencia empírica. En el siguiente apartado (2.2), recogemos aquellos 

principios educativos basados en estas investigaciones, pues en este marco teórico 

fundamentamos las propuestas de trabajo de la competencia en comunicación 

lingüística en el aula, objeto de este proyecto.   

2.1.1 JOHN SWELLER (2011): CARGA COGNITIVA 

La teoría de la carga cognitiva, que fue formulada por Sweller en 1988 y 

redefinida por él mismo a través de los datos aportados en investigaciones posteriores 

en 2011, cuenta con más de 30 años de investigación y se ocupa de la arquitectura 

de la cognición. Esta teoría separa los conocimientos en primarios y secundarios. El 

primario, aunque sea muy complejo, lo aprendemos generalmente de forma 

automática, sin enseñanza, como, por ejemplo, el lenguaje hablado. Sin embargo, el 

conocimiento secundario precisa, generalmente, de una enseñanza explícita, como 

sucede con la lectoescritura. Al enseñar los conocimientos secundarios es 

imprescindible tener en cuenta la carga cognitiva. Como nuestra memoria de 

trabajo solo puede contener una pequeña cantidad de información en un momento 

dado, los métodos de instrucción deben evitar sobrecargarla.  

La publicación reciente de la serie ñIn actionò de John Catt, escrita por Lovell 

(2020), resulta especialmente interesante para el profesorado porque se centra en 

desarrollar las implicaciones y las aplicaciones de esta teoría en el aula. Su 

recomendación principal es que, para incrementar el aprendizaje debemos reducir la 

carga extraña y optimizar la carga intrínseca de la tarea. Así, por ejemplo, esta 

teoría nos explica por qué es mejor presentar una caja de palabras con un tipo de letra 

sencilla que con otra estéticamente más bonita, pero con mayor carga cognitiva extrínseca 

para su descodificación.  

2.1.2 STANISLAS DEHAENE (2018): EL CEREBRO LECTOR 

Stanislas Dehaene es un neurocientífico cognitivo francés que, en su libro ñEl 

cerebro lectorò (2018) presenta las bases neuronales de la lectura. Entre otros 

aspectos de interés, destacamos la importancia de automatizar la lectura para 

concentrar la atención en la comprensión del texto. 

Este investigador insiste en el hecho de que existen dos vías de lectura: la 

correspondencia fonema-grafema y el paso de la escritura al significado, mediante la 

descomposición en morfemas (prefijos, sufijos, raíces y terminaciones).  

https://doi.org/10.1016/B978-0-12-387691-1.00002-8
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Asimismo, remarca que en la corteza temporal izquierda se identificó el ñ§rea 

visual de forma de palabrasò, llamada por ®l ñcaja de las palabrasò, que se 

especializa para extraer las características visuales implicadas en el reconocimiento 

de los grafemas y fonemas. Por ello, mediante el aprendizaje se modifica un área 

destinada a la identificación de rostros. Al ser la lectoescritura un aprendizaje 

secundario, no viene programado genéticamente en el proceso evolutivo y, por tanto, 

necesita una enseñanza explícita, secuenciada y acumulativa. 

2.1.3 ALLAN PAIVIO (1971): CODIFICACIÓN DUAL 

En la docencia resulta eficaz recurrir a un enfoque multisensorial (vista, tacto, 

é) para integrar mayor número de conexiones neuronales en distintas regiones del 

cerebro que se activan en el proceso de aprendizaje. Una manera de llevar a cabo 

este proceso es utilizar la estrategia conocida como ñcodificaci·n dualò, que combina 

las imágenes (dibujos, gráficos, etc.) con el texto (que explica el contenido). Esta teoría 

de la codificación dual fue propuesta por Paivio en los años 70 y aunque precisa mayor 

investigación, es relevante porque ofrece dos maneras de entender un mismo 

concepto y es necesario dar tiempo a todo el alumnado para que puedan integrar 

ambas explicaciones.  

Oliver Caviglioli (2019) desarrolla las aplicaciones efectivas de la ñcodificaci·n 

dualò en el aula para que mejore el proceso de ense¶anza-aprendizaje. En este 

proyecto utilizamos imágenes y texto en varias de las infografías elaboradas, tal y 

como se puede ver en los anexos del presente trabajo.  

2.1.4 ERIK DONALD HIRSCH (2016): LA IMPORTANCIA DEL CONOCIMIENTO 

El educador Hirsch, en su libro ñHow knowledge matterò (2016) recoge las 

evidencias de la Psicología Cognitiva, la Sociología y la Historia de la Educación para 

profundizar en la discusión de por qué es relevante el conocimiento. En estas 

investigaciones se fundamenta la importancia de que exista un currículum basado en 

estos conocimientos, llegando a afirmar que estos hacen posible el razonamiento. De 

ahí podemos inferir la necesidad de almacenar contenidos en nuestra memoria.  

Asimismo, es importante destacar, por su relación con este documento, la idea 

de ñcultural literacyò, que se puede traducir como ñalfabetizaci·n culturalò y que es 

el título de su publicación de 1987. En ella defiende que la diferencia entre buenos y 

malos lectores, una vez superada la parte fonética, es su conocimiento básico. A esta 

idea hace referencia también Lemov en varias ocasiones en su libro ñReading 

reconsideredò (2016) que comentamos en el apdo. 2.1.25. 
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2.1.5 RON BERGER (2003): UNA ÉTICA DE LA EXCELENCIA 

Berger, en su libro ñAn ethic of excellenceò (2003), explica una serie de 

estrategias que ayudan al alumnado a realizar un buen trabajo. Entre ellas, destaca el 

fomento de una mentalidad de artesano. Es decir, el uso de diversos instrumentos que 

colaboren en el perfeccionamiento de la tarea, destacando el uso de múltiples 

borradores, con un feedback continuo hasta llegar a la versión final del texto, el 

mejor posible para cada alumno/a. Además, insiste en la importancia de guardar los 

mejores proyectos de alumnado de cursos anteriores para que sirvan de modelo al 

alumnado de cursos sucesivos.  

Nos parece importante destacar el libro de Thompson (2022) que, además de 

presentar las ideas de Berger muestra cómo las implementa en el aula.  

Estas aportaciones se pueden expresar brevemente, pero tienen una relevante 

implicación en la práctica docente, como se podrá observar en las actividades de la 

programación (ver apdos. 5 y 6) y en las producciones del alumnado en los anexos 

13, 14 y 15. 

2.1.6 DYLAN WILIAM y SIOBHÁN LEAHY (2011): EVALUACIÓN FORMATIVA 

Wiliam y Léahy (2011), en su libro traducido al español como ñIntegrar la 

evaluación formativa en la enseñanzaò (2021), explican las cinco estrategias clave 

para la evaluación formativa. Todas se relacionan con la idea de que la enseñanza 

tiene que adaptarse a las necesidades concretas de cada alumno/a. Estos 

investigadores destacan el papel imprescindible del alumnado como recurso para el 

aprendizaje de los demás y como dueños de su propio aprendizaje; desde su 

perspectiva, la función del profesor se centra en establecer lo que se viene traduciendo 

como enseñanza receptiva (responsive teaching) en la que la interacción con el 

alumnado, y cómo responde y se adaptan este, debe condicionar las 

actuaciones posteriores del docente.  

2.1.7 POOJA K. AGARWALL (2019): PRÁCTICA DE RECUPERACIÓN 

Los estudios realizados por Pooja K. Agarwall han puesto de manifiesto la 

importancia de la recuperación de los aprendizajes para su consolidación en la 

memoria a largo plazo y para su posible transferencia a corto plazo. La práctica de 

la recuperación (retrieval practice) consiste en evocar los contenidos trayéndolos 

de la memoria a largo plazo a la memoria de trabajo, sin consultar ninguna fuente 

(libros, apuntes, etc.). Aunque esta evocación sea parcial, es imprescindible no solo 

para la consolidación del aprendizaje existente sino para el aprendizaje de nuevos 

contenidos vinculándolos con esquemas previos.  
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Esta práctica de la recuperación es más poderosa si se realiza de manera 

distribuida, realizando evocaciones de los contenidos trabajados con una cierta 

periodicidad e inmerso en un currículo en espiral.  

Por ello es imprescindible que se convierta en una rutina en nuestras prácticas 

diarias en el aula. Hay que destacar que en el libro Powerful teaching, escrito por la 

Dra. Agarwall en colaboración con Patrice M. Bain (2019), maestra del nivel K12, se 

aúna la investigación cognitiva con la investigación en el aula, desarrollando así 

herramientas para implementarlo en la práctica educativa.  

Son de destacar las aportaciones de Kate Jones con la colección de libros 

publicados en la editorial John Catt, como el publicado en 2019, y que ofrecen a los 

educadores estrategias y consejos para usar la técnica de recuperación (retrieval 

practice) en las aulas.  

2.1.8 ROBERT J. MARZANO: ARTE Y CIENCIA EN LA ENSEÑANZA DE LA 

LECTURA 

Robert J. Marzano es co-fundador y CEO del Marzano Research en Colorado; 

con los que elaboró un sistema jerárquico de evaluación.  

Su investigación se centra en tres áreas:  

¶ estrategias educativas,  

¶ feedback efectivo,a través de estándares y rúbricas, como las presentadas en 

el anexo 7.   

¶ el desarrollo del vocabulario académico.  

Estas áreas son, en su opinión, centrales en cualquier reforma del sistema 

educativo pues son las que más mejoran el rendimiento de los alumnos en todos los 

niveles de enseñanza y en todas las áreas. 

Es autor o co-autor de más de 50 libros y 200 artículos entre los que 

destacamos, por su relación con este proyecto, ñThe New art and Science of Readingò 

(2019), escrito junto a Julia A. Simms.  En él recoge más de 100 estrategias 

educativas, avaladas por la investigación en Ciencias de la Educación que, dentro del 

marco descrito en este libro (feedback, contenido, contexto), estructura estas 

estrategias en torno a cinco temas. 

En nuestra propuesta de lectura hemos utilizado algunas de estas estrategias 

(ver apartado 5.3): 

¶ Habilidades previas: enseñanza de las partes de un libro o un texto, ... 

¶ Decodificación (reconocimiento de palabras): identificación de patrones en el 

deletreo. 

https://us.johncattbookshop.com/collections/kate-jones-collection
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¶ Fluidez lectora: relectura, ... 

¶ Vocabulario: enseñanza de palabras de nivel 1, 2 y 3 (propuestas por Beck et 

al., 2013; apdo. 2.1.9). 

¶ Comprensión lectora: Enseñanza previa de vocabulario y conceptos complejos. 

En el primer capítulo del libro describen la investigación reciente y su modelo 

de instrucción específico para la lectura. En él realiza una distinción, formulada por 

París et al. (2010), que consideramos muy útil en educación ya que permite establecer 

objetivos claros de enseñanza ajustados al momento del proceso de adquisición en el 

que se encuentre un lector/a: 

- Competencias limitadas, como la decodificación y la fluidez, que son aquellas 

que pueden aprenderse en un tiempo limitado, es decir, hay un nivel óptimo 

que podemos alcanzar. Así, por ejemplo, Linea C. Ehri (2005) sintetiza la 

investigación realizada hasta el momento y determina que los lectores pasan 

por cuatro etapas en su decodificación desde la pre- alfabética (en la que el 

lector/a lee usando claves visuales) hasta la completamente alfabética (en la 

que el lector/a ya ha descifrado y adquirido el código de la lengua escrita y ya 

lee cualquier palabra sin errores). Cuando un lector/a alcanza esta última fase 

nuestra enseñanza ya puede centrarse casi exclusivamente en el trabajo de la 

comprensión y abandonamos por tanto la enseñanza explícita de la 

decodificación (esta fase se alcanza aproximadamente tras dos años de 

enseñanza eficaz). 

- Competencias ilimitadas, como comprensión y vocabulario, que jamás 

terminan de adquirirse pues son dependientes de los sistemas de conocimiento 

del lector/a (ver Figura 9). Así, incluso un lector/a muy eficaz puede no 

comprender un texto si no tiene conocimientos previos sobre ese tema. 

Esta distinción tiñe toda nuestra propuesta de enseñanza descrita en el 

apartado 5.4. En ella abocamos por lo que Victoria Purcell-Gares et al. (2016; como 

se citó en Marzano, 2019) llama una aproximación diagnóstica a la enseñanza de 

la lectura en la que el conocimiento sobre el desarrollo de los procesos de lectura no 

sólo guía la vertebración didáctica, sino que fomenta el desarrollo de la capacidad 

lectora de los alumnos/as al poderles proporcionar feedback personalizado y 

consiguientemente estrategias ajustadas, todo ello inscrito en una práctica inclusiva.  

2.1.9 ISABEL BECK ET AL. (2013): TRES NIVELES DE VOCABULARIO 

Beck ha desarrollado una amplia investigación sobre decodificación, 

vocabulario y comprensión y es coautora de varios libros entre los que destaca el 

publicado con McKeown y Kucan en 2013.  Una de las aportaciones de mayor interés 

en el ámbito de la enseñanza es la clasificación del vocabulario en tres niveles para 

su instrucción. Un resumen de este trabajo se puede encontrar en Beck et al.. (2022): 

https://www.readingrockets.org/article/choosing-words-teach
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¶ Nivel 1: palabras más básicas, de uso diario y con alta frecuencia en el lenguaje 

hablado, que rara vez necesitan ser enseñadas en la escuela (reloj, mesa, feliz, 

etc.).  

¶ Nivel 2: palabras de alta frecuencia en una variedad de disciplinas, que no 

suelen aparecer en las conversaciones diarias, y cuya instrucción puede 

aumentar la capacidad lingüística del alumno/a (coincidencia, absurdo, 

analizar, relacionar, etc.). 

¶ Nivel 3: palabras poco frecuentes, limitadas a dominios específicos (biosfera, 

península, geología, etc.), que constituyen un lenguaje más especializado y 

técnico y se aprenden mejor cuando se trabajan en el área concreto donde 

aparecen.  

No es necesario enseñar el nivel 1 y la enseñanza debería basarse en los 

niveles 2 (sobre todo en las áreas de lengua e inglés), y en el nivel 3, centrado en 

todas las áreas del currículum, para contextualizar así su aprendizaje.  

Sin embargo, es importante señalar en este trabajo que debemos comprobar si 

el alumnado tiene adquirido el nivel 1 y, en caso contrario, hemos de enseñárselo 

explícitamente. De este modo atenderemos a aquellos niños de ambientes 

socialmente desfavorecidos o con el castellano como segunda lengua.  

2.1.10 TIMOTHY SHANAHAN: ENSEÑANZA DE LA LECTOESCRITURA 

Shanahan es un educador centrado en la enseñanza de la lectoescritura. Su 

importancia como teórico en esta área es innegable no solo por su investigación sino 

también por su labor divulgativa de las mejores prácticas para enseñar la lectura y la 

escritura.  

En su blog https://www.shanahanonliteracy.com/ podemos encontrar 

investigaciones actualizadas sobre las evidencias educativas, así como las respuestas 

muy clarificadoras a las preguntas que le plantean maestros en activo.  

2.1.11   CHARLES PERFETTI: LA CIENCIA DE LA LECTURA 

Charles A. Perfetti es el director del centro ñResearch Development Centerò de 

la Universidad de Pittsburg. Su investigación se centra en los procesos implicados en 

el procesamiento del lenguaje, oral y escrito, especialmente en los niveles léxicos y 

sintácticos. En el cap²tulo ñProgress in Reading Science: Word Identification, 

Comprehension, and Universal Perspectivesò del libro publicado con Helder en 2022 

recoge los resultados de las investigaciones más recientes en las ciencias del 

aprendizaje para explicar el proceso lector. En ese mismo capítulo se recoge y explica 

el marco teórico de adquisición de la lectura, que hemos adaptado en el apartado 5.1 

del presente trabajo.  

https://www.shanahanonliteracy.com/
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2.1.12   JULIÁN PALAZÓN: DIFICULTADES ESPECÍFICAS DE APRENDIZAJE 

Palazón es pedagogo especializado en intervención e investigación en 

dificultades específicas de aprendizaje (DEA) y en su blog 

http://dificultadesespecificasdelaprendizaje.blogspot.com/ es de resaltar cómo utiliza 

las evidencias empíricas en la rehabilitación de alumnado con dificultades 

lectoescritoras.  

Aborda, entre otros aspectos, la relevancia de enseñar el vocabulario 

académico a niños con dificultades en el desarrollo del lenguaje, la intervención 

académica en niños con dislexia y la respuesta educativa temprana ante las 

dificultades para decodificar; todos ellos aspectos relevantes en la propuesta de 

lectura comprensiva del presente trabajo. 

2.1.13   JUAN CRUZ RIPOLL: COMPRENSIÓN LECTORA BASADA EN 

EVIDENCIAS (CLBE) 

Juan Cruz Ripoll, doctor en Educación y orientador en un colegio de Navarra, 

tiene un gran número de publicaciones. Son de especial interés aquellas centradas en 

la comprensión lectora (Ripoll y Aguado, 2015; Ripoll y Aguado, 2016; Ripoll, 2019; 

Ripoll, 2022). Asimismo, subrayamos su blog sobre investigación lectora basada en 

evidencias. Entre las diferentes entradas son de destacar las conclusiones de los 

metaanálisis sobre comprensión lectora y los comentarios a las publicaciones 

referenciadas como por ejemplo el relativo a los consejos para la enseñanza inicial de 

la lectura propuestos por Linnea Ehri (Ripoll, 2022c). 

Es de gran interés el trabajo realizado por el equipo de Juan Cruz Ripoll en su 

blog ñIntral²neasò, donde encontramos un conjunto de lecturas variadas en género y 

dificultad, con preguntas insertadas en los textos.  

2.1.14   FRANCISCO MORA (2020): NEUROEDUCACIÓN, EMOCIÓN Y 

LECTURA  

Francisco Mora en su libro Neuroeducación (2013) insiste en la importancia 

de la emoción y de la empatía en la enseñanza; asimismo, aborda los mecanismos 

de aprendizaje y de consolidación de la memoria y su repercusión en la docencia. En 

esta línea de investigación, Mora (2020) plantea la relación entre lectura y emoción. 

Este investigador explica por qué la emoción y la cognición no son dos mundos 

mentales separados: las ideas, como elementos básicos del pensamiento, necesitan 

de la emoción para que las prestemos atención. Esta, a su vez, pone en marcha los 

mecanismos conscientes que conducen al aprendizaje y será la docente quien guíe la 

clasificación y memorización de lo aprendido. 

http://dificultadesespecificasdelaprendizaje.blogspot.com/
https://clbe.wordpress.com/
https://clbe.wordpress.com/
https://clbe.wordpress.com/2022/09/21/los-consejos-de-linnea-ehri-para-la-ensenanza-inicial-de-la-lectura/
https://www.intralineas.com/blog
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2.1.15   JOHN HATTIE (2012): EL APRENDIZAJE VISIBLE 

Hattie (2012) utilizó la técnica del metaanálisis de diferentes investigaciones y 

analizó las estrategias más eficaces en la educación para acortar la distancia entre la 

investigación y la práctica. De este modo, identificó 150 estrategias que incidían en el 

aprendizaje del alumnado y por consiguiente en su rendimiento, como por ejemplo el 

feedback, la enseñanza directa, la instrucción fónica, la enseñanza por descubrimiento 

y las expectativas del profesor sobre el aprendizaje de su alumnado. Los datos 

obtenidos nos ofrecen una primera toma de contacto con aquellas estrategias que, a 

priori, pueden funcionar. Sin embargo, debido a la metodología utilizada es necesario 

ser cautos a la hora de aplicarlas directamente en el aula ya que precisan ser 

matizadas teniendo en cuenta el contexto. La principal aportación de Hattie es que 

sus estudios sirven como guía en la autoformación del profesorado. 

2.1.16   ARTHUR SHIMAMURA (2018): EL MODELO MARGE  

Shimamura (2018) se basa en la ciencia biológica y psicológica, desde un 

enfoque de ñtodo el cerebroò (whole brain) para comprender cómo aprenden los 

estudiantes. A partir de aquí, proporciona consejos y técnicas esenciales para mejorar 

el aprendizaje de los estudiantes. Para ello plantea el modelo MARGE, acrónimo de 

cinco principios esenciales del aprendizaje, para desarrollar la práctica educativa:  

¶ motivación (M),  

¶ atención (A), 

¶ relacionar (C), 

¶ generar (G) y  

¶ evaluar (C). 

Este modelo nos parece un buen resumen al integrar todos los principios 

evidenciados dentro de un modelo sencillo para guiar la planificación docente.  

2.1.17   BARACK ROSENSHINE (2012): DIEZ PRINCIPIOS DE INSTRUCCIÓN 

Gran parte de la investigación cognitiva de Rosenshine se centró en analizar 

las características de una enseñanza eficaz mediante la observación de la interacción 

del profesor con su alumnado, con el fin de definir las estrategias eficaces y cómo 

aplicarlas en el quehacer diario en el aula.  

Este profesor de Psicología Educativa definió diez principios de Instrucción 

(Rosenshine, 2012), muy conocidos por ser familiares para los docentes y al mismo 

tiempo eficaces en la mejora del rendimiento del alumnado. Todos ellos, dada su 

sencillez y relevancia, han constituido un punto de partida en la definición de los 

principios educativos de este trabajo (ver apdo. 2.2).  

https://www.aft.org/sites/default/files/periodicals/Rosenshine.pdf
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2.1.18   DAVID BUENO I TORRENS (2017): NEUROCIENCIA PARA 

EDUCADORES  

David Bueno, profesor e investigador de genética, describe con un lenguaje 

sencillo las principales aportaciones de la neurociencia a la educación y tiene como 

objetivo hacer accesible la cultura científica a los no especialistas. Destacamos su 

publicaci·n ñNeurociencia para educadoresò (2017) donde, como indica en el subt²tulo, 

este libro recoge: 

Todo aquello que los educadores siempre han querido saber sobre 

el cerebro y nunca nadie se ha atrevido a explicárselo de manera 

comprensible y ¼tilò. 

2.1.19   DANIEL WILLINGHAM (2011):  A LOS NIÑOS NO LES GUSTA LA 

ESCUELA 

Willingham, psicólogo cognitivo de reconocido prestigio, trata de hacer 

accesible para el profesorado la investigación en Psicología Cognitiva acerca de cómo 

pensamos y cómo aprendemos los docentes y el alumnado, así como las 

implicaciones prácticas concretas de enseñanza.  

En su libro publicado en 2011 ñPor qu® a los estudiantes no les gusta la escuelaò 

(Why don't students like school?) se plantea esta pregunta para ofrecernos las 

respuestas al funcionamiento de la mente y sus implicaciones en el aula. Para ello, 

selecciona y elige aquellas estrategias con evidencia basada en la investigación que 

ayudan al profesor a obtener mejores resultados y a que el alumnado disfrute del 

aprendizaje.  

En dicho libro escribió una de las más conocidas frases en educación 

(Willingham, 2022; cap. 3, p. 104): 

La memoria es el residuo del pensamiento.  

destacando así que el alumnado va a recordar aquello sobre lo que ha 

reflexionado. Dicho de otro modo, si los estudiantes no piensan, no pueden aprender. 

2.1.20   JESÚS GUILLÉN (2017): ESCUELA CON CEREBRO 

Jesús Guillén, astrofísico dedicado a la docencia universitaria, ha sido uno de 

los pioneros en la introducción de la Neuroeducación con su blog Escuela con cerebro. 

En esta misma l²nea de trabajo, en su libro ñNeuroeducaci·n en el aulaò (2017) realiza 

interesantes aportaciones sobre la necesidad de ir más allá de lo cognitivo para 

tener presentes las necesidades sociales, emocionales y físicas de todos los niños 

y adolescentes.  

https://escuelaconcerebro.wordpress.com/author/jesuscguillen/
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También es coautor de la refutación de los neuromitos con el libro 

ñNeuromitos en educación: el aprendizaje desde la neurocienciaò (Forés et al., 2015).  

En el apdo. 2.3.2 abordamos los principales neuromitos que tienen una implicación en 

este trabajo. 

2.1.21   HÉCTOR RUIZ (2020): CÓMO APRENDEMOS 

Héctor Ruiz, experto en neurociencia y psicología del aprendizaje, nos ofrece 

diferentes publicaciones de interés acerca de cómo funciona el cerebro cuando 

aprende y nos presenta claves para que el aprendizaje sea mucho más efectivo, 

recordándolo mejor (2020a, 2020b y 2021). Estos libros, escritos con un lenguaje claro 

y sencillo, son de utilidad para mostrar al alumnado la manera más eficaz de aprender.  

2.1.22   TOM SHERRINGTON:  ESTRATEGIAS BASADAS EN LA EVIDENCIA 

Sherrington, autor del blog https://teacherhead.com/, es un profesor con más 

de 30 años de experiencia en educación; trabaja actualmente en colegios y 

universidades para mejorar la enseñanza, el plan de estudios y los sistemas de 

evaluación. 

En su faceta como maestro/a es de rese¶ar el conocido libro ñThe learning 

rainforestò (2017), donde presenta la metáfora de la ñselva tropical del aprendizajeò 

para referirse a la diversidad existente en el aula. En esta publicación aúna el papel 

de la ideas basadas en evidencia sobre la enseñanza y el aprendizaje con su 

experiencia como docente en un aula, mostrando diferentes técnicas y estrategias 

eficaces para implementar en el aula.  

Asimismo, es de destacar el trabajo de Sherrington (2020a) sobre los ñprincipios 

de la Ense¶anzaò de Rosenshine (ver apdo. 2.1.17) pues, basándose en ellos, ofrece 

una guía de trabajo a los docentes que pretenden fundamentar su actuación en los 

principios cognitivos y en la investigación educativa. Para ello, presenta acciones 

concretas que un docente puede realizar en clase, con el respaldo científico de su 

efectividad en el aula.  

En su nueva faceta como coordinador de diversos libros se centra en la 

divulgación de diferentes estrategias basadas en la evidencia y de cómo 

implementarlas en el aula. Son de gran interés la serie de publicaciones conocidas 

como Teaching Walktrus (2020, 2021 y 2022), que cuentan con la colaboración de 

Oliver Caviglioli como ilustrador. 

2.1.23   HARRY FLETCHER-WOOD: ENSEÑANZA RECEPTIVA 

Fletcher-Wood es un profesor con experiencia que actualmente se dedica a la 

formación de profesores y a la investigación. En su libro ñresponsive teachingò (2018) 

https://www.amazon.es/Neuromitos-En-Educaci%C3%B3n-Anna-For%C3%A9s/dp/841642960X/ref=sr_1_1?s=books&ie=UTF8&qid=1499436281&sr=1-1&keywords=neuromitos+en+educacion
https://teacherhead.com/
https://www.walkthrus.co.uk/
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explora los seis problemas que todo docente encuentra en la planificación y en la 

evaluación formativa y posteriormente establece una serie de estrategias para 

solventarlas con ejemplos de su aplicación.  

Tanto sus publicaciones como su blog sobre educación 

(https://improvingteaching.co.uk/  ) constituyen un referente en educación basada en 

evidencias.  

2.1.24   JUAN G. FERNÁNDEZ: INVESTIGACIÓN DOCENTE 

Juan Fernández es un profesor de ESO y Bach, autor de ñEducar en la 

complejidadò (2022a) y ñLa evaluaci·n formativaò (2022b), que ofrece reseñas en 

castellano de libros de educación escritos en inglés, y comenzó hace años por 

aquellos utilizados como referencia en el mundo anglosajón, basados en evidencias.  

Debemos destacar la importancia que está teniendo la labor divulgadora de 

Juan Fernández a través de su blog investigación docente y de twitter 

(@profesmadeinuk), para potenciar la enseñanza basada en las evidencias en 

España. Dicho blog ofrece un gran número de entradas con continuas incorporaciones 

recientes en castellano de las investigaciones publicadas en lengua inglesa.  Debido 

al gran número de reseñas escritas, la claridad en la exposición de sus ideas y su 

continua actualización de las publicaciones en el mundo educativo es una fuente 

inestimable de acceso a los estudios con evidencia científica en el ámbito de la 

educación. En todo su blog enfatiza el papel de los docentes en la implementación 

adecuada de las ideas de la investigación educativa.  

2.1.25   DOUGH LEMOV (2016): LA ENSEÑANZA EFICAZ 

Lemov, en su extensa bibliograf²a, nos muestra el trabajo en las ñUncommon 

Schoolsò (que podemos traducir como ñescuelas poco comunesò) que él dirige, y 

donde se escolariza alumnado de bajo nivel adquisitivo y con diversidad cultural. En 

ellas ponen en práctica los principios de aprendizaje evidenciados y nos ofrece unos 

ejemplos y técnicas de enseñanza detalladas para llevar a cabo en el aula, que 

podemos adaptarlas a nuestra realidad docente. Estas son prácticas informadas en la 

evidencia que, aunque no han sido probadas empíricamente, podemos incorporarlas 

en nuestra aula con mayor tranquilidad que aquellas basadas en ñensayo y errorò.  

Destacamos por su importancia en la elaboración de este trabajo el libro 

ñReading reconsideredò (2016), que lo podemos traducir como ñreconsiderando la 

lecturaò. En este documento podemos ver su influencia a lo largo de toda la propuesta 

sobre lectura comprensiva (ver apdo. 0). 

https://improvingteaching.co.uk/
https://investigaciondocente.com/
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2.1.26   CRISTOPHER SUCH (2021): LA CIENCIA DE LA LECTURA 

Such, autor del blog Primary colour, es un maestro de inglés de primaria que 

imparte cursos sobre la instrucción informada en la evidencia en las áreas de Lengua 

y Matemáticas.  

Su libro ñThe Art and Science of Teaching Primary Readingò (2021), de amena 

lectura, nos aporta la ciencia detrás de la lectura y nos muestra prácticas efectivas 

para la enseñanza en las escuelas primarias.  

Tanto la obra de Lemov (2016) antes mencionada como la de Such ahora 

citada, nos ofrecen las bases de la lectura comprensiva presentada en el apartado 5. 

2.1.27   ALBERT REVERTER: MCGUFFIN EDUCATIVO 

Resulta de gran interés la página web creada por Albert Reverter y denominada 

ñmcguffin educativoò. En este blog, el autor presenta diferentes temas de actualidad 

educativa basada en la evidencia. Entre ellos, por su relación con este proyecto, 

podemos mencionar los siguientes temas: normas y consejos sencillos para una 

acción eficaz en el buen proceso de enseñanza-aprendizaje, aportaciones de la 

ciencia cognitiva para conocer cómo aprenden el alumnado, la importancia del 

conocimiento en el pensamiento crítico y neuromitos sobre el cerebro. 

2.1.28   DISEÑO UNIVERSAL DE APRENDIZAJE: PRINCIPIOS EDUCATIVOS 

Los principios educativos mencionados en el apartado anterior están incluidos 

en las pautas de verificación del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), donde 

se plantea realizar la programación de actividades bajo una perspectiva inclusiva, 

garantizando así el acceso a los apoyos que el alumnado precise, tal y como viene 

recogido en la LOMLOE (2020). Dicha programación ha de llevar las características 

razonables para que, desde un primer momento, la pueda realizar todo el alumnado 

sin necesitar añadir posteriormente unas adaptaciones. Por esta razón incluye los 

andamiajes para facilitar su realización por parte de aquel alumnado que más ayuda 

necesita para resolver con éxito las tareas. 

El DUA nos ofrece tres principios, 9 pautas y 31 puntos de verificación para 

revisar nuestra programación y mejorarla, comprobando si es inclusiva en cada uno 

de los aspectos. En la figura presentada a continuación se pueden ver cada uno de 

ellos:  

https://primarycolour.home.blog/
https://www.mcguffineducativo.es/
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Figura  1: Estructura DUA: principios, pautas y puntos de verificación.  Fuente: 

Traducción EDUCADUA. CAST 2018. (educadua.es) https://www.educa-

dua.es/doc/dua/dua_pautas_esquema_resumen.pdf 

En el DUA, partiendo del conocimiento de la neurociencia, se consideran tres 

redes de aprendizaje:  

¶ Afectivas: interés, esfuerzo, persistencia y autorregulación (color verde). 

¶ De reconocimiento: percepción, lenguaje y símbolos y comprensión (color 

morado). 

¶ Estratégicas: acción física, expresión, comunicación y funciones ejecutivas 

(color azul). 

Asimismo, el DUA tiene tres principios para crear caminos flexibles para el 

aprendizaje y son: 

¶ Proporcionar múltiples niveles de motivación y compromiso (color verde). 

¶ Proporcionar múltiples medios de representación (color morado). 

¶ Proporcionar múltiples medios de acción y expresión (color azul). 

Las pautas del DUA (Alba, 2018) son un conjunto de estrategias que pueden 

utilizar los docentes para lograr la accesibilidad de los currículums y eliminar las 

barreras generadas. Cada pauta, con sus correspondientes puntos de verificación, 

está vinculada con uno de los principios del DUA y aporta sugerencias sobre cómo 

https://www.educadua.es/doc/dua/dua_pautas_esquema_resumen.pdf
https://www.educadua.es/doc/dua/dua_pautas_esquema_resumen.pdf
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llevar a la práctica el principio correspondiente. Así, un ejemplo de pauta sería: 

ñproporcionar opciones para captar el inter®sò, que tiene los siguientes puntos de 

verificación: 

¶ Optimizar la elección individual y la autonomía. 

¶ Optimizar la relevancia, el valor y la autenticidad. 

¶ Minimizar la sensación de inseguridad y las distracciones.  

La LOMLOE (2020) hace mención explícita a la inclusión educativa y a la 

aplicación de los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje, insistiendo en la 

necesidad de presentar al alumnado múltiples medios de representación, de acción y 

de expresión, así como de formas de implicación en la información que se le ofrece.  

En este apartado exponemos la relación entre los puntos de verificación y los 

principios propuestos en esta programación, pudiendo constatar su estrecha 

interrelación.  

Dado que este trabajo se centra en la educación inclusiva en docencia 

compartida entre el maestro/a de apoyo (PT y AL) y el tutor/a, presentamos el Diseño 

Universal para el Aprendizaje (DUA) como marco para integrarlos y poder llevarlos a 

la práctica de modo organizado. El DUA es un enfoque de enseñanza y aprendizaje 

que ofrece a todos los estudiantes la oportunidad de progresar, presentándoles 

múltiples formas de acceder al material, de mostrar lo que saben, y de mantenerles 

motivados. 

En este trabajo hemos establecido una correspondencia entre los principios 

educativos con evidencia (2.2) y los puntos de verificación del DUA (ver Figura 2 

presentada a continuación). Sin embargo, somos muy conscientes de la estrecha 

conexión tanto entre los principios entre sí como entre los puntos de verificación y que, 

por lo tanto, todos ellos están interrelacionados. Por ello, esta clasificación es tan solo 

un modo de presentar esta información, alejada de una concepción de los principios 

educativos como compartimentos separados.  
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Figura 2: Relación entre los principios educativos inclusivos seleccionados en este 

trabajo y los principios pedagógicos del Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA) concretado en sus 31 puntos de verificación (ver Figura  1)  

Volviendo de nuevo al paradigma del DUA, Coral Elizondo, tanto en su blog 

Mon petit coin d´éducation como en sus publicaciones  y en la formación impartida a 

los docentes (por ejemplo, a través de los Centros de Formación e Innovación 

Educativa -CFIE-), presenta un amplio y actualizado trabajo de referencia para llevar 

a cabo la inclusión educativa en el aula. Todo este trabajo merece ser consultado 

directamente en su blog.   

Asimismo, en el presente proyecto es de destacar el blog de Antonio Márquez 

Si es por el maestro nunca aprendo que ofrece una reflexión sobre la didáctica 

FOMENTO DE UNA CULTURA INCLUSIVA 
(TODO EL DUA)

ENSEÑANZA DIRECTA EN PEQUEÑOS PASOS MODELADOS 
(DUA 1.1; 1.2; 1.3; 2.2; 2.5; 3.3; 5.2; 5.3; 6.1; 6.3; 7.3)

TEORÍA DE LA CARGA COGNITIVA 
(DUA 1.1;2.1; 2.2; 3.1; 3.2; 3.3; 4.1; 5.3; 6.1; 6.2; 6.3; 7.3; 8.2; 8.4) 

OBJETIVOS EXPLÍCITOS 
(DUA  5.3; 6.1; 8.1; 9.1)

MOTIVACIÓN INTRÍNSECA
(DUA 5.3; 6.1; 6.2; 6.3; 6.4; 7.1; 7.3; 8.2; 9.1; 9.3)

ACTIVACIÓN DE LOS ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO 
(DUA 3.1; 3.2; 3.4; 6.3)

PRÁCTICA INDEPENDIENTE DELIBERADA, REPETIDA, ESPACIADA E 
INTERCALADA 

(DUA 3.3; 3.4; 6.2; 6.3; 6.4; 7.1; 7.3; 8.2; 8.4; 9.2; 9.3)

PRÁCTICA DE LA EVOCACIÓN
(DUA 3.1; 3.2; 3.3; 3.4; 6.3; 7.3; 8.1)

LAS "3C": CATEGORIZAR, COMPARAR, CONTRASTAR 
(DUA 2.2; 3.1; 3.2; 3.3; 3.4; 5.2; 6.2; 6.3; 9.2)

FUNCIONES EJECUTIVAS: ATENCIÓN, AUTORREGULACIÓN Y 
METACOGNICIÓN

(DUA 3.1; 3.3; 3.4; 6.1; 6.2; 6.4; 7.3; 8.2; 8.4; 9.3)

ALTAS EXPECTATIVAS Y MENTALIDAD DE CRECIMIENTO
(DUA 3.4; 5.3; 6.1; 6.2; 6.4; 7.3; 8.1; 8.2 8.4; 9.1; 9.3)

ANDAMIAJE 
(DUA 3.4; 5.3; 6.1; 6.2; 6.3; 7.3; 8.2; 8.4)

FEEDBACK Y EVALUACIÓN FORMATIVA 
(DUA 3.3; 3.4; 5.3; 6.1; 6.2; 6.3; 6.4; 7.1; 8.1; 8.4; 9.3)

CODIFICACIÓN DUAL
(DUA 1.1; 1.2; 1.3; 2.5; 3.3; 6.3)

MODELADO Y PENSAMIENTO EN VOZ ALTA 
(DUA 2.5; 3.2; 3.3; 3.4; 5.3; 6.2; 6.3; 8.2; 8.4; 9.2)

https://coralelizondo.wordpress.com/2018/01/08/diseno-universal-para-el-aprendizaje-una-respuesta-inclusiva/
https://www.antonioamarquez.com/
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inclusiva abordando aspectos de interés como la docencia compartida, las actividades 

multinivel y la eliminación de barreras para que la alumna/o con necesidades 

educativas especiales pueda participar con sus compañeros y progresar en su 

aprendizaje. Además, presenta unas herramientas para implantar prácticas inclusivas 

en el aula, basadas en su propia experiencia en el diseño de situaciones de 

aprendizaje inclusivas, a las que hace referencia la LOMLOE.   

En dicho blog insiste en los avances en los estudios acerca de la 

neurodiversidad, que muestran que todo alumno/a es diverso y, por consiguiente, el 

alumnado de atención a la diversidad es todo aquel que aprende porque todos son 

diversos. Es de resaltar el análisis realizado acerca del nuevo papel del profesor de 

apoyo (PT y AL) dentro de una escuela inclusiva, y el que todos los docentes, y no 

solo los de apoyo, debemos estar formados para garantizar la inclusión de todos y 

cada uno de nuestros alumnos. 

Dentro de la educación inclusiva debemos mencionar también a José Blas 

García, quien en su blog Transformar la Escuela comparte sus reflexiones 

personales, experiencia profesional y recursos sobre educación y replantea la 

educación desde un punto de vista plenamente inclusivo, basado en la justicia y la 

equidad de una escuela donde cabe todo el alumnado. Su lectura es de interés, entre 

otros aspectos, por el énfasis que pone en la atención a todo el alumnado y por sus 

propuestas prácticas en este ámbito.  

 

2.2 RESUMEN DE LOS PRINCIPIOS EDUCATIVOS 

El hecho de compartir por parte de todo el claustro las aportaciones de los 

autores mencionados en el apartado anterior, crea una cultura de centro que revierte 

en la mejora del aprendizaje de nuestro alumnado, beneficiando muy especialmente 

a los más vulnerables. Además, el compartir este conocimiento común nos permite 

rentabilizar nuestro trabajo y facilitar la organización del centro, gracias al trabajo en 

equipo del profesorado, tal y como establece la LOMLOE. 

Con el fin de elaborar un listado fácilmente accesible para la docente, que 

resuma el marco teórico anteriormente citado, recogemos a continuación los principios 

de enseñanza utilizados para trabajar la competencia en comunicación lingüística en 

este proyecto. 

2.2.1 Fomento de una cultura inclusiva  

El principio de inclusión educativa, como establece la LOMLOE (2020), debe 

presidir todos los principios pedagógicos y por ello lo presentamos en primer lugar. La 

cultura inclusiva ha de impregnar toda la educación para respetar el derecho de todo 

alumno/a a estar presente en el aula, a participar de todas las actividades y a 

http://www.jblasgarcia.com/search/label/Inclusi%C3%B3n?&max-results=20
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progresar en su aprendizaje. En la programación expuesta en los apartados 5.4 y 6.4, 

podemos ver en la columna de la izquierda los principios educativos en los que se 

basa cada actividad. El trabajo de los maestros de PT y AL, para poder cumplir con el 

principio de inclusión, ha de realizarse dentro del aula en coordinación con el profesor 

de referencia, contando con el enriquecimiento que supone la docencia compartida. 

2.2.2 Enseñanza directa en pequeños pasos modelados 

La investigación confirma que los métodos de instrucción directa, donde el 

maestro/a guía el aprendizaje de su alumnado hasta que progresivamente este puede 

trabajar de modo autónomo, son más efectivos que la enseñanza con poca guía del 

docente.  

La enseñanza del profesor ante un nuevo material implica dividir la tarea en 

pequeños pasos, usando buenas preguntas (apdo. 4.2.8) y organizadores gráficos 

(apdo. 4.2.9), activando los conocimientos previos (2.2.6) y modelando el 

procedimiento, de manera intercalada, espaciada y distribuida (apdo. 4.2.4). Todo esto 

de manera interactiva, buscando que la práctica docente se adapte a los ritmos y 

necesidades de cada uno de nuestro alumnado. Los métodos de instrucción directa 

son especialmente relevantes a la hora de presentar nuevos conocimientos a nuestro 

alumnado y sobre todo son más eficaces con aquellos de menor nivel.  

Un ejemplo de enseñanza directa para trabajar la rima con aquel alumnado que 

tienen dificultades es ofrecerle la información explícita de qué es una rima en lugar de 

trabajar de modo poco guiado para que ellos, a partir de unos ejemplos, puedan 

deducir esta información. Este modo de enseñar está directamente relacionado con el 

escaso tiempo con el que contamos en clase para trabajar con nuestro alumnado y 

que, por tanto, debemos rentabilizar al máximo.  

2.2.3 Teoría de la carga cognitiva 

La teoría de la carga cognitiva de Sweller (2011) establece que cada persona 

tiene una capacidad limitada de procesamiento, probablemente por limitaciones en su 

memoria operativa. Por ello, si tenemos que prestar atención a muchos estímulos a la 

vez, no seremos capaces de procesarlos todos. 

Las implicaciones educativas de esta teoría es que a la hora de diseñar las 

actividades debemos tener en cuenta su carga extrínseca, es decir aquella que se 

encuentra en el diseño de la tarea (como la redacción de los enunciados, los colores 

y gráficos usados, datos extraé) para que la alumna/o pueda centrar su atención en 

los contenidos relevantes.  

 Es una de las teorías que posee mayor respaldo científico, y de la que Daniel 

Willigham (2022) afirma que es la teoría que todo maestro/a debería conocer ya 
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que impregna toda la programación, como se puede apreciar en la secuenciación en 

pequeños pasos, en la codificación dual, etc.  

Una manera de reducir la carga cognitiva en actividades complejas es 

trabajarlas siempre del mismo modo, preferiblemente de manera longitudinal en todo 

el centro. Por ejemplo, en la propuesta de programación de la lectura se mantienen 

constantes los siguientes aspectos:  

¶ Utilización de pocos dibujos y gráficos (solo aquellos que aporten a la 

comprensión) y letras sencillas de leer como la Arial.  

¶ Las partes de un texto: marco, nudo y desenlace o introducción, desarrollo y 

conclusión (ver anexo 8). También podría tomarse un acuerdo diferente, como 

llamar al marco de otro modo (inicio, planteamiento o presentación). De 

cualquier manera, se tome la decisión que se tome, es importante que todo el 

profesorado del centro la utilice para así reducir la carga cognitiva de la tarea y 

contribuir a la creación de esquemas estables en el alumnado. 

¶ La misma rúbrica, aunque con diferentes niveles de dificultad (ver anexo 7) 

como parte de la preparación de la actividad, para enseñarles el máximo nivel 

posible al que deben intentar llegar, pero también como parte del proceso de 

evaluación (autoevaluación y coevaluación) formativa 

¶ Los conectores siempre mantienen el mismo orden de presentación, 

aunque se va incrementando el número de ellos en función de la dificultad con 

la que se quiera trabajar con el alumnado (ver anexo 10). 

¶ Vocabulario común en las áreas entre los docentes de los distintos niveles. 

2.2.4 Objetivos explícitos 

Otra manera de reducir la carga cognitiva, y que además potencia la motivación 

intrínseca de la que hablaremos más adelante, es hacer evidente el objetivo de 

aprendizaje que nos planteamos en cada sesión. En las propuestas planteadas en 

este proyecto en los apartados 5.4 y 6.4,  comenzamos la clase explicitando al 

alumnado los objetivos que perseguimos, creando al mismo tiempo altas expectativas.  

2.2.5 Motivación intrínseca 

Shimamura (2018), en su modelo MARGE, señala la motivación como uno de 

los aspectos más importantes para fomentar el aprendizaje de calidad ya que es la 

guía de la atención. Sin embargo, esta motivación, para que afecte al aprendizaje de 

manera positiva, tiene que ser una motivación intrínseca, es decir, que devenga de la 

tarea y del aprendizaje, en contraposición a una motivación extrínseca que se centra 

en el premio.  
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Insistiendo en esta idea de motivación intrínseca, es parte de la naturaleza 

humana el disfrutar cuando hemos superado un reto y de este proceso siempre que 

tengamos éxito en ello. Como dice Willingham (2022; capítulo 1, p. 34): 

ñTrabajar en problemas que tienen la dificultad adecuada es placenteroò. 

siendo preciso, para ello, que los problemas no sean ni demasiado difíciles ni 

demasiado fáciles para que el alumno/a tenga altas expectativas y una alta 

probabilidad de éxito (Berger, 2003).  

Así, en el anexo 5 se puede observar, en la flecha situada en la parte inferior 

de la programación, que la motivación abarca toda ella. Por citar algún ejemplo de 

cómo motivar al alumnado, se plantea la secuenciación comenzando la actividad 

explicitando los objetivos concretos (apartados 5.4 y 6.4), con desafíos adaptados a 

cada alumno/a, animándolos a su consecución y creando una atmósfera desafiante y 

mágica para el aprendizaje. Del mismo modo, la rúbrica y los buenos modelos ayudan 

a conseguir la excelencia en el trabajo, que desarrollará esta motivación intrínseca.  

2.2.6 Activación de los esquemas de conocimiento previos  

Uno de los objetivos de nuestro aprendizaje es que el alumnado sea capaz de 

extrapolar lo aprendido a su práctica independiente y transferirlo a aprendizajes 

nuevos semejantes. Para ello es imprescindible que la nueva información se ñancleò a 

la información que ya está consolidada en esquemas neuronales. Una de las 

implicaciones educativas de este hecho es que antes de enseñar cualquier nuevo 

concepto es necesario activar los conocimientos previos ya existentes. En nuestra 

programación de lectura, por ejemplo, se parte de la estructura de un cuento para 

trabajar la noticia señalando las diferencias y semejanzas entre ambas (para más 

información, ver el apartado sobre las ñ3Cò, presentado más adelante). 

2.2.7 Práctica independiente deliberada, repetida, espaciada e intercalada 

Para que el alumnado pueda consolidar sus aprendizajes y que estos formen 

esquemas firmes de conocimiento, es necesario que lo practiquen repetidamente. 

Esta práctica, sin embargo, no debe ser en bloque sino distribuida en varias sesiones 

cortas. Es importante señalar que debe practicarse hasta que se haga de manera 

correcta en cada sesión. Por ejemplo, si la tarea consiste en el dictado de tres palabras 

con el fonema /r/: se corrige la tarea realizada, dándole un feedback inmediato de 

donde están los errores sin decirle cuáles son y se le pide que corrija. La práctica de 

ese día termina cuando ha escrito a la primera varias veces correctamente el fonema 

para retomarla al día siguiente de la misma manera . Cuando la alumna/o ya es capaz 

de escribir el fonema a la primera, se deja ñreposarò el concepto durante una semana, 

para volver a activarlo entonces y reforzarlo si no ha quedado consolidado. Si 
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observamos que está dominado, programamos regresar a él periódicamente a lo largo 

del curso. 

Dicha práctica debe tener una dificultad deseable. Es decir, tiene que ser lo 

suficientemente sencilla para que la alumna/o la resuelva con el andamiaje que el 

profesor decida darle, pero lo suficientemente compleja para que sea desafiante, 

De la misma manera, es conveniente trabajar conceptos similares al mismo 

tiempo comparando y contrastando ambos (por ejemplo, el fonema /m/ y /p/ usando 

ejemplos y contraejemplos). 

2.2.8 Práctica de la evocación 

Las investigaciones de Agarwal y Bain (2019) han puesto de manifiesto que a 

la hora de recuperar los conocimientos ya aprendidos es mucho más eficaz tratar de 

hacerlo sin mirar ninguna fuente escrita o pista. De esta manera, colaboramos a su 

consolidación y por ende a su futura transferencia a nuevos conocimientos o 

actividades, utilizándolo en otros contextos o de manera creativa. La práctica de la 

evocación debe formar parte rutinaria de todas las actividades del aula. 

En esta programación se usa en la estrategia ñpolic²a-ladr·nò (presentada en el 

anexo 6) y en el punto buenas preguntas del apdo. 4.2.8 relativo a las estrategias 

educativas. 

2.2.9 Las 3 C: categorizar, comparar y contrastar 

Como dice Willingham (2022, capítulo 3, p. 104), ñla memoria es el residuo del 

pensamientoò. Solo aprendemos aquello sobre lo que hemos razonado 

conscientemente. Asimismo, Shimamura nos habla del poder de las CCC (3 C'sð

categorize, compare, and contrast), que hemos denominado de forma nemotécnica 

ñca, co, coò, a la hora de presentar nuevos conceptos.  

En nuestra propuesta, utilizamos las 3C cuando, por ejemplo, categorizamos, 

comparamos y contrastamos familias de palabras al trabajar el vocabulario como 

actividad previa a una lectura comprensiva (ver anexos 18 y 19).  

2.2.10 Funciones ejecutivas: atención, autorregulación y metacognición 

Como afirma Fernández (2022b), citando a Jennifer Webb:   

ñun alumno/a metacognitivo es aquel que comprende cómo sucede 

su aprendizaje y es capaz de aplicar activa e independientemente 

esa comprensión para aprender de la manera más efectiva, y a sos-

tener ese aprendizaje en el futuroò. 

https://investigaciondocente.com/2022/06/18/manual-de-metacognicion/
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Muchas de las dificultades que observamos en nuestro alumnado a la hora de 

realizar las tareas, como en aquellos con un ritmo de trabajo más lento, es porque 

presentan unas funciones ejecutivas poco maduras. Por ello, un entrenamiento 

sistemático en el uso de autoinstrucciones, de la autoevaluación y de otras estrategias 

empleadas en este documento, para hacer de ellas un hábito de pensamiento, revierte 

en la mejora del aprendizaje de estos alumnado.  

Esta mejora repercute tanto en el trabajo actual como en el trabajo futuro del 

niño/a. De ahí la importancia de trabajar las funciones ejecutivas. Es de resaltar que 

este enfoque focaliza su atención en la maduración del alumno/a y no en su actitud, 

aspecto relevante cuando hablamos de una escuela inclusiva.   

2.2.11 Altas expectativas y mentalidad de crecimiento 

Las expectativas que el profesor tiene sobre el aprendizaje de su alumnado 

revierten en su aprendizaje (Hattie, 2017). Así, si les transmitimos a nuestro alumnado 

que esperamos de él alta calidad en sus trabajos y le damos las herramientas para 

conseguirlas, logrará cumplir con esas expectativas.  

Igualmente, la investigación realizada por Dweck (2016) manifiesta que aquel 

alumnado que cree que puede mejorar y aprender y no que sus resultados son fijos y 

dependientes de su inteligencia, obtendrá mejores resultados y además sentirá menos 

estrés, tan negativo para la memoria.  

Uniendo estas dos ideas, junto con la ética de la excelencia de Berger (2003; 

expuesta en Thompson, 2022) se enriquece la cultura inclusiva del centro fijando 

nuestra atención en los puntos positivos mejorables y no en aquellos aspectos que no 

podemos cambiar. En nuestra programación puede observarse la búsqueda de la 

inclusividad en el uso de rúbricas, buenos modelos y en un feedback constructivo y 

basado en la tarea. 

2.2.12 Andamiaje 

Como ya hemos señalado, las tareas deben de ser desafiantes para la 

alumna/o en el sentido de ser lo suficientemente complejas para potenciar el 

aprendizaje, pero no excesivamente complejas como para resultar frustrantes y 

abandone la tarea. Todo ello queda recogido en los puntos de verificación del DUA, 

tal y como se muestra en el apdo. 2.1.28. 

Los docentes hemos de proporcionar al alumnado un buen andamiaje, es decir, 

una ayuda sistematizada que les facilite la resolución de esas tareas sin 

sobresaturarles y que podamos ir eliminando fácilmente a medida que el alumnado 

deja de necesitarlo. Este es un principio que reforzará su aprendizaje y también su 

autonomía. En nuestra propuesta puede encontrarse en los diferentes organizadores 
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gráficos que se encuentran en los anexos y destacamos las autoinstrucciones (ver 

anexo 9) como un apoyo que ha de ir desapareciendo gradualmente.  

2.2.13 Feedback y evaluación formativa 

Una de las ideas que se repiten por su importancia en muchos de los autores 

que conforman el marco teórico de esta propuesta es la importancia de una evaluación 

formativa, es decir aquella que su objetivo no es la calificación del alumno/a sino 

la de promover un aprendizaje de calidad. Esta evaluación formativa es inseparable 

de un buen feedback al alumno/a que le permita mejorar su tarea hasta llegar a ese 

grado de excelencia del que venimos hablando. 

La evaluación se debe realizar a medida que suceden los aprendizajes y 

concretarse en consejos prácticos y fácilmente llevables a la práctica por la alumna/o 

sobre la tarea en curso. Por ejemplo, en la evaluación del borrador de un texto o frase, 

nos centramos en que ñno se haya comido ninguna letraò, marcando con un punto las 

letras que faltan y dejando que sea la alumna/o quien las encuentre.  

2.2.14 Codificación dual 

La teoría de la codificación dual, teoría sobre la cognición humana  planteada 

por Paivio, ilustrada por Caviglioli (2019), afirma que la información visual y la 

información verbal se procesan  en diferentes canales y por consiguiente es 

recomendable presentarla con ambas entradas. De ahí la importancia de que, al 

recordar una información, podamos acceder a la palabra, a la imagen o a las dos a la 

vez, aumentando así la probabilidad de recordarla.  

 Por ejemplo, si queremos que nuestro alumnado recuerde cómo marcar en un 

texto las ideas principales, las ideas secundarias y aquellas que no entiende, 

elaboramos un esquema donde presentamos qué queremos que marque y, junto a 

cada una de ellas, ponemos un código (asterisco, signo de interrogación, palabra en 

el margen, etc.), conectando así la información visual con el texto escrito (ver anexo 

26). 

En la aplicación de esta estructura en la composición de un cuento, hemos 

podido comprobar en un pequeño detalle la eficacia de la codificación dual: al pedir al 

alumnado de 3º de primaria que escribiera rápidamente en su pizarrita, sin el esquema 

delante, las partes de un cuento, dos alumnas lo escribieron junto con el código 

correspondiente, a pesar de no haber mencionado estos dibujos en ningún momento.  

2.2.15 Modelado y pensamiento en voz alta 

Los seres humanos aprendemos por imitación. El modelado en el que el 

profesor/a, o un alumno/a capaz, va realizando una tarea paso a paso verbalizando 

https://es.wikipedia.org/wiki/Cognici%C3%B3n
https://es.wikipedia.org/wiki/Percepci%C3%B3n
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las razones por la que sigue esos pasos y cómo lo hace, es una manera natural de 

comenzar la instrucción de un nuevo procedimiento.  

Por otra parte, en estadios más avanzados, el proporcionar al alumnado unas 

instrucciones claras que va repitiendo para guiar su actuación, fomenta la 

independencia, ayuda a centrar la atención en los aspectos relevantes y usa el poder 

de la evocación para fijar los aprendizajes en la memoria a largo plazo. Así, por 

ejemplo, en las autoinstrucciones presentadas en el anexo 9, el alumno/a ha de 

comprobar que ha revisado todos los aspectos recogidos en la rúbrica del anexo 7. 

Del mismo modo, para trabajar la grafía, de un modo muy básico, la alumna/o 

recuerda como autoinstrucciones los pasos para trazar las letras, como por ejemplo 

en la ñRò: ñpalito, tripita, pasitoò. A esto se puede unir una codificación dual cuando en 

la mesa tiene dibujadas las indicaciones con flechas del trazado de la letra. 

Para finalizar este apartado, presentamos en la siguiente figura todos los 

principios educativos expuestos: 
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Figura 3: Principios educativos con evidencia científica 
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2.3 CUESTIONARIO DE REFLEXIÓN SOBRE LA INCLUSIÓN 

EDUCATIVA 

En la educación inclusiva ha de participar toda la comunidad educativa, pero 

sin ninguna duda, el profesorado de apoyo cumple una función primordial. Por ello, 

antes de finalizar este apartado 2, hacemos referencia a un cuestionario elaborado 

dentro de este proyecto de licencia por estudios con el fin de abordar la realidad 

del trabajo diario del PT/AL en el centro de primaria, las barreras que encuentra 

en su quehacer educativo (dinámica del centro, tiempo de coordinación, formación, 

recursos humanos y did§cticosé), la satisfacci·n con su labor docente y las funciones 

que, debe realizar con el alumnado y profesorado de referencia en un entorno 

inclusivo. La elaboración de esta encuesta y el análisis de los resultados obtenidos se 

presentan en el documento adjunto de esta licencia por estudios ñPerspectiva del 

profesorado de apoyo ante la inclusión educativa en la provincia de Burgosò.  

La referencia a este cuestionario en el presente documento tiene dos objetivos:  

¶ Presentar dos cuestionarios paralelos, a partir de la encuesta realizada en esta 

licencia por estudios, que puedan servir como punto de partida para mejorar la 

inclusión del alumnado en un centro. El primero de ellos va dirigido a todo el 

profesorado de un centro y el segundo a los maestros de apoyo (PT/AL). 

¶ Analizar los neuromitos y el conocimiento sobre las creencias erróneas en 

educación, centrándonos en diez enunciados propuestos para su debate. 

2.3.1 CUESTIONARIO SOBRE LA CULTURA INCLUSIVA DEL CENTRO 

Una de las preguntas planteadas al analizar los datos obtenidos en el 

mencionado cuestionario hace referencia al interés de este como instrumento de 

reflexión sobre la inclusión educativa en la práctica diaria. Este ítem ha sido valorado 

con un 4,39 sobre 5, reflejando así el interés de su contenido. Por ello, consideramos 

que esta encuesta cumple el segundo objetivo planteado: ofrecer el cuestionario como 

guía para reflexionar sobre la conciencia inclusiva en el centro de trabajo.  

De ahí nuestro interés por adaptar dicho cuestionario para que el centro 

educativo que lo desee pudiera realizarlo entre sus docentes de primaria y debatir su 

punto de vista acerca de la inclusión del alumnado con necesidades especiales de 

atención educativa en el aula ordinaria.  

Desde los vínculos que a continuación indicamos ofrecemos la posibilidad de 

duplicarlo en el correo corporativo: 

¶ Enlace para duplicar la encuesta para el profesorado del centro y descargarse 

las respuestas:  
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https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=7iKSZuXVOUWYfqMBWrbfMeKxoJjDEuxIplX3

rNojQPBUOEQ2UUxON0o2VTk1MTQ2QkM5TzFFUVRKVS4u&sharetoken=2PmFdLEgOVHhgkoSQd2

1  

¶ Enlace para duplicar la encuesta para los maestros de PT y AL y descargarse 

las respuestas: 

https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=7iKSZuXVOUWYfqMBWrbfMeKxoJjDEuxIplX3

rNojQPBUNE9FUEJLQlJCQlA5N0Y5UUYwUkxROTU5Si4u&sharetoken=ZCOW9bDx3BmGWQmr04oe  

Ambos cuestionarios pretenden ofrecer un punto de partida para el debate de 

la cultura inclusiva en el centro, aspecto que constituye la base para que todo el 

alumnado esté presente, participe y progrese en su aprendizaje. 

2.3.2 NEUROMITOS Y DESINFORMACIÓN SOBRE EVIDENCIAS EN 

EDUCACIÓN 

El mencionado cuestionario elaborado en esta licencia por estudios ha incluido 

diez preguntas relativas a neuromitos e ideas educativas erróneas (ver dicho 

documento adjunto). Utilizado como material de reflexión puede dar lugar a un debate, 

contrastando y matizando sus respuestas en cada uno de ellos, muy enriquecedor en 

los claustros y otros grupos de docentes, que puede servir como punto de partida para 

tomar decisiones informadas y compartidas en nuestro quehacer diario en el aula.  

La principal conclusión que extraemos de las respuestas de los docentes a 

nuestro cuestionario es la necesidad de establecer puentes entre la evidencia 

científica y la práctica docente. Por ello, en la propuesta que presentamos en el 

presente documento hemos considerado adecuado centrarnos en concretar los 

resultados de la investigación educativa, con amplio consenso entre los expertos en 

Ciencias de la Educación y avalado por años de estudios; material implementable en 

el aula de primaria que además refleja la necesidad de la docencia compartida, para 

poder atender al alumnado de manera inclusiva.  

  

3 PROCESO DIDÁCTICO 

En el apdo. 2.1 hemos presentado los principios educativos basados en la 

evidencia que deberían fundamentar nuestro quehacer educativo. La razón de 

haberlo hecho así es que a la hora de diseñar o seleccionar actividades para nuestro 

aula, son estos principios los que deben servirnos de guía si queremos una enseñanza 

eficaz para un porcentaje alto de alumnado, y especialmente para aquellos más 

vulnerables.  

Son pocas la metodolog²as, actividades, m®todos, proyectosé con gran 

evidencias científicas que los avalen, y de tenerla, suele ser mixta (tanto en calidad 

de los estudios como en los resultados obtenidos), ya que son demasiado 

dependientes del contexto (profesor, alumnado y contenido). Es el conocimiento de 

https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=7iKSZuXVOUWYfqMBWrbfMeKxoJjDEuxIplX3rNojQPBUOEQ2UUxON0o2VTk1MTQ2QkM5TzFFUVRKVS4u&sharetoken=2PmFdLEgOVHhgkoSQd21
https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=7iKSZuXVOUWYfqMBWrbfMeKxoJjDEuxIplX3rNojQPBUOEQ2UUxON0o2VTk1MTQ2QkM5TzFFUVRKVS4u&sharetoken=2PmFdLEgOVHhgkoSQd21
https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=7iKSZuXVOUWYfqMBWrbfMeKxoJjDEuxIplX3rNojQPBUOEQ2UUxON0o2VTk1MTQ2QkM5TzFFUVRKVS4u&sharetoken=2PmFdLEgOVHhgkoSQd21
https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=7iKSZuXVOUWYfqMBWrbfMeKxoJjDEuxIplX3rNojQPBUNE9FUEJLQlJCQlA5N0Y5UUYwUkxROTU5Si4u&sharetoken=ZCOW9bDx3BmGWQmr04oe
https://forms.office.com/Pages/ShareFormPage.aspx?id=7iKSZuXVOUWYfqMBWrbfMeKxoJjDEuxIplX3rNojQPBUNE9FUEJLQlJCQlA5N0Y5UUYwUkxROTU5Si4u&sharetoken=ZCOW9bDx3BmGWQmr04oe
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los principios educativos, unido a la experiencia del profesor y de otros 

profesores expertos (como Lemov, Such y Sherrington), los que nos ofrecerán la 

confianza en su selección y aplicación en el aula y nos permitirá adaptar las 

estrategias al contexto concreto con posibilidades de éxito.  

En otras palabras, no existen ñrecetasò que funcionen de manera universal 

porque el proceso de enseñanza-aprendizaje es muy complejo; de ahí que la 

metodología tiene que ser adaptada a cada contexto.  

La importancia de esta concreción ya viene recogida en la legislación española, 

como mínimo desde la LGE 1970 con los niveles de concreción curricular y su 

insistencia es cada vez mayor: en el documento base de la LOMLOE se establece 

que, como último escalón en la concreción del currículo, los centros educativos 

desarrollarán y completarán , en su caso, el currículo de las diferentes etapas y ciclos 

en el uso de su autonomía (Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 

establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria). 

 Por ejemplo, la estrategia policía-ladrón-juicio, (anexo 6: un alumno/a evoca 

sus conocimientos previos, pone en común la información con su compañero 

ñrob§ndoleò la que no tiene para completarla, y posteriormente la ponen en común 

entre toda la clase) tiene algunos estudios que avalan su eficacia (bajo su 

denominaci·n ñthink-pair-shareò; se describe en el apdo. 4.2.5) para aumentar la 

participación de todo el alumnado y demuestran sus ventajas y sus convenientes. 

Uno de estos últimos es que puede enmascarar la falta de conocimiento de algunos 

alumnos, así como la falta de esfuerzo de otros. Sin embargo, bien utilizada puede ser 

una estrategia muy poderosa porque permite el aprendizaje entre iguales y la 

participación de algunos niños que consideran no tener nada que aportar.  

Por todo ello, son los principios educativos los que van a servirnos de guía y 

posibilitar la buena aplicación de esta estrategia, que funcionará si la aplicamos de 

manera que incremente la motivación intrínseca, las altas expectativas, las ñ3Cò, etc.   

Esto no quiere decir que los principios educativos tengan que tomarse como 

una lista de verificación (check-list) para cada lección sino más bien un marco de 

referencia con el que examinar la relación de nuestra clase con el contenido.  

Como conclusión, podemos afirmar que es necesario valorar nuestra 

experiencia educativa a la luz de este marco teórico puede ser un ejercicio de 

reflexión para mejorar nuestra práctica educativa.  

En el desarrollo de este proyecto se ha diseñado una propuesta de trabajo de 

la competencia en comunicación lingüística en las destrezas de lectura y escritura, 

teniendo en cuenta lo anteriormente señalado, y se muestra secuenciado en la 

siguiente figura. Sin embargo, hemos considerado necesario presentar en un punto 

específico (apdo. 4) las estrategias inclusivas y metacognitivas debido a que muchas 
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de ellas pueden ser utilizadas en el trabajo de otras competencias y, por tanto, pueden 

ser de gran utilidad para un mayor número de profesores. Son estas estrategias las 

que hemos denominado cuñas curriculares inclusivas en el título del trabajo, 

debido a la universalidad de su uso. 

 

Figura 4: Proceso de selección de las estrategias docentes, basadas en la eviden-

cia educativa (ver anexo 2) 

Como hemos expuesto anteriormente, hemos realizado esta programación 

desde dos perspectivas que determinan las raíces de una enseñanza de calidad: la 

educación basada en la evidencia y la experiencia como docentes, que nos permite 

concretar y ajustar estas estrategias a las características concretas de cada grupo-

clase.  

El ejemplo del árbol, que tanto se utiliza en educación para ejemplificar el 

aprendizaje, siguiendo la analogía de Sherrington (2017) en su libro The Learning 

Rainforest, que se podría traducir como la selva tropical del aprendizaje, se pretende 

plasmar del siguiente modo en esta fundamentación: 

¶ El aprendizaje respaldado por las investigaciones educativas se nutre de las 

raíces, que serían:  
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o Los principios educativos eficaces con respaldo en la Neurociencia y en 

la Psicología Cognitiva y que se encuentran estrechamente relacionados 

con los principios del DUA, como se muestra en la Figura 2. 

o La experiencia del docente que va a impartir clase con un grupo 

determinado de alumnado, cada uno de ellos con unos conocimientos 

previos concretos, un modo diferente de relacionarse con los 

compañeros y que precisan un feedback continuo para favorecer la 

autorregulación y metacognición del alumno/a, así como para que la 

docente pueda ofrecer una eficaz evaluación formativa.  

¶ Estas raíces nos guían constantemente, nutriendo el tronco de un árbol de 

modo sólido y generando nuevas hojas, en constante aprendizaje con el resto 

de los docentes. De este tronco florecerán distintos tipos de ramajes, de 

acuerdo con las características peculiares de cada docente y de cada grupo-

clase. En este momento, cobra una importancia crucial la creatividad y la 

experiencia del maestro, una vez que se realiza el proceso de enseñanza-

aprendizaje con un tronco robusto. Dicha creatividad docente, junto con las 

peculiaridades de cada alumno/a en una clase concreta, dará lugar a diferentes 

tipos de §rboles, y de ah², la analog²a defendida por Sherrington de ñselva 

tropical del aprendizajeò. 

¶ Por último, en todo este engranaje, no se puede olvidar la diversidad de cada 

alumno/a, que se diferencia de sus compañeros en motivación, funciones 

ejecutivas, capacidades, esfuerzo, conocimientos previos, etc.  

La Figura 5 pretende mostrar esta complejidad de la educación en las partes 

de un árbol y en la selva enriquecida con esta variada arboleda. 
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Figura 5: Imagen realizada basada en la idea de Sherrington sobre el aprendizaje 

como una selva. Autor pictogramas: Sergio Palao Procedencia: ARASAAC 

(http://arasaac.org) Licencia: CC (BY-NC-SA) Propiedad: Gobierno de Aragón. 
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4 CUÑAS INCLUSIVAS: ESTRATEGIAS  DE ENSEÑANZA 

BASADAS EN LA EVIDENCIA 

Teniendo en cuenta este marco teórico general hemos seleccionado aquellas 

estrategias que, apoyándose en él, consideramos que pueden ayudar a la co-docencia 

y que benefician especialmente a aquel alumnado más vulnerable. Estas estrategias 

se han concretado en dos propuestas de trabajo de dos ámbitos de la competencia 

en comunicación lingüística que son: 

¶ la lectura comprensiva, que se abordará en el apdo. 5.4 y 

¶ la escritura de un texto, que se desarrollará en el apdo. 6.4. 

4.1 CRITERIOS DE SELECCIÓN DE LAS ESTRATEGIAS 

Con el fin de seleccionar y desarrollar en este trabajo aquellas estrategias 

eficaces para una educación inclusiva, hemos elaborado los siguientes criterios de 

elección:  

¶ Estar basadas en el marco teórico propuesto en el apdo.  2.1 centrado en las 

investigaciones de:  

o la Neurociencia: para comprender cómo funciona el cerebro para 

aplicarlo a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

o la Psicología Cognitiva: que aborda cómo aprende nuestro cerebro, 

las pr§cticas observacionales de ñprofesores expertosò y los resultados 

positivos de estudios que enseñaron estrategias de aprendizaje 

altamente eficaces a los estudiantes. 

o La Psicología Social, Evolutiva, etc. 

¶ La experiencia del profesorado, que permite conectar las investigaciones con 

la práctica diaria en el aula, aportando su experiencia y creatividad.  

¶ Estar centradas en posibles causas de las dificultades de aprendizaje: 

como, por ejemplo, los errores en la conciencia fonológica, el razonamiento, la 

autorregulación y la atención. Por tanto, las estrategias pueden situarse en el 

ámbito de trabajo de un PT/AL, para implantar prácticas inclusivas en el aula.  

¶ Enseñanza multinivel, con distintos grados de dificultad, para trabajar la 

inclusión en el aula de todo el alumnado. El profesor de PT/AL, dentro del aula, 

debe asegurar la presencia, participación y progreso de todos y cada uno de 

los estudiantes en el aula, cualesquiera que sean sus características. Partiendo 

de la variabilidad cerebral que nos lleva a entender que todos somos diversos, 

se redefine el rol del profesor de apoyo, que pasa de centrarse en el ACNEAE 

a atender a todo el alumnado presente en el aula.  
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¶ Sencillas: porque tenemos poco tiempo de coordinación PT/AL y profesor del 

aula ordinaria, para planificar la docencia compartida entre ambos 

profesionales. La coordinación ha de realizarse con un elevado número de 

profesores tutores o especialistas y, en ocasiones, en breves momentos ñde 

pasilloò. A pesar de su sencillez, provocan pequeños cambios sucesivos muy 

significativos en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  

¶ Eficaces: la investigación educativa basada en evidencias muestra que las 

mejores t§cticas de los profesores ñexpertosò se pueden aprender. Y los 

docentes debemos utilizarlas porque:   

o Tenemos poco tiempo de docencia con nuestro alumnado (quizás no 

más de dos horas a la semana en cada aula) y queremos aprovecharlo 

con las mejores herramientas a nuestro alcance.  

o No queremos trabajar por ensayo/error: quizás pudieran funcionar otras 

técnicas sin evidencia, pero queremos centrarnos en solo aquellas con 

demostrada efectividad. 

o La experimentación de nuevas técnicas, si no funcionan, perjudican más 

a los niños con dificultades específicas de aprendizaje, que son más 

vulnerables que sus compañeros.  

¶ De baja carga cognitiva: que se utilicen de 1º a 6º de primaria, para que las 

instrucciones de realización no supongan una carga añadida de dificultad en la 

tarea. 

¶ Que aporten una coordinación entre las distintas áreas de idiomas. Así, por 

ejemplo, los conectores textuales (de tiempo, causa, orden, é) pueden 

trabajarse en castellano, inglés y francés, reduciendo de este modo la carga 

cognitiva al alumnado e integrando sus conocimientos. De ahí la importancia 

de integrar estas estrategias en un Proyecto Lingüístico de Centro (P.L.C.), uno 

de los objetivos de este proyecto.  

¶ Algunas de estas estrategias son específicas, pero otras resultan aplicables en 

las diferentes áreas competenciales: lingüística, matemática, etc., como la 

práctica de la evocación, el feedback o el trabajo en equipo. 

¶ Con motivación intrínseca (que nace del interés por realizar la tarea y disfrutar 

por aprender algo) y no extrínseca (por el refuerzo que pueda obtener, como 

podría ser una pegatina). Por ello, es importante recordar que, aunque todas 

las actividades que realizamos en el aula deben despertar la motivación 

intrínseca del alumnado, el objetivo de estas tiene que ser el aprendizaje. Como 

afirma Juan Fernández (2022a; capítulo 3, pp. 75-76):  

La motivación es la salsa que sirve para todos los platos. Pero si no 

hay aprendizaje, no hay sustancia que mojar en la salsa.  
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4.2 ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA INCLUSIVAS Y 

METACOGNITIVAS SELECCIONADAS 

Partiendo de los criterios de selección de las estrategias, expuestos en el 

apartado anterior, hemos recopilado unas determinadas estrategias inclusivas y 

metacognitivas, basadas en la evidencia, que presentamos en la siguiente figura y que 

implementaremos en las propuestas de lectura y escritura aquí elaboradas (ver apdos. 

5.4 y 6.4).  

 

Figura 6: Estrategias docentes inclusivas y metacognitivas basadas en la eviden-

cia, que serán implementadas en las propuestas de escritura y de lectura elabora-

das en este proyecto (anexo 3).  

4.2.1 Objetivos de hoy 

Para que la alumna/o pueda centrar su atención en los objetivos de aprendizaje 

propuestos, estos se hacen explícitos al principio de cada sesión. En nuestras 

propuestas de trabajo (apdos. 5.4 y 6.4), cada actividad comienza explicitando estos 

objetivos.  

4.2.2 Rúbricas para aprender 

Las rúbricas nos ayudan a definir las altas expectativas y, al mismo tiempo, se 

le dan las herramientas necesarias al alumno/a para que él se sienta capaz de llevarlo 

a cabo de manera independiente, con grandes posibilidades de éxito y al máximo nivel 

que sea él capaz. 

OBJETIVOS DE HOY RÚBRICAS PARA APRENDER AUTOINSTRUCCIONES

YO, NOSOTROS, TÚ: 
enseñanza directa en 

pequeños pasos, modelado y 
práctica independiente

THINK, PAIR, SHARE: 
Trabajo en equipo

ESCRÍBELO /LÉELO/ 
EXPRÉSALO DE NUEVO

1-2-3 OJOS EN MÍ: 
atención

BUENAS PREGUNTAS ORGANIZADORES GRÁFICOS

MINI LECCIONES EXPLÍCALOS PARA "DUMMIES" PRÁCTICA INDEPENDIENTE
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Las rúbricas pretenden ser una guía para que el alumno/a alcance su máxima 

excelencia y que, simultáneamente, se dé cuenta de qué aspectos puede mejorar para 

ir creciendo como lector/a y escritor/a. Por consiguiente, las rúbricas sirven como un 

feedback efectivo y concreto sobre la tarea, y como un elemento de metacognición 

para la alumna/o.   

En el anexo 7 presentamos unas rúbricas de escritura elaboradas para este 

trabajo. Para ello, se han tenido en cuenta los criterios de calificación de la escritura 

en la evaluación individualizada de 3º de primaria de la Junta de Castilla y León del 

año 2019. Los maestros Camino Miguélez Arribas y Rodrigo Bárcena Santamaría, del 

CEIP Fuentes Blancas de Burgos, adaptaron esta evaluación para utilizarla como 

rúbrica de coevaluación entre alumnado y de autoevaluación de cualquier tipo de 

texto, y añadieron el criterio de creatividad. En este trabajo hemos adecuado esta 

rúbrica del 3º curso a los diferentes niveles de primaria y hemos añadido la 

codificación dual, con las imágenes obtenidas de la página de Arasaac.   

En nuestra propuesta de trabajo, además, ejemplificamos estas rúbricas 

presentando buenos modelos, escritos por la docente y por algunos alumnos de 

cursos anteriores, que muestren el buen uso de ellas. En los anexos 13, 14 y 15 están 

las versiones definitivas de los textos que podremos utilizar en años sucesivos como 

buenos modelos.  

4.2.3 Autoinstrucciones 

Para aquel alumnado que lo necesite, y con el fin de ir retirándoselas poco a 

poco, hemos elaborado unas autoinstrucciones de cómo escribir un texto (anexo 9) 

que recogen los pasos modelados por el profesor. De este modo, aquellos alumnos 

con dificultades para recordarlas puede tenerlas presentes durante la escritura.  

4.2.4 Yo, nosotros, tú: enseñanza directa en pequeños pasos, modelado y 

práctica independiente 

El profesor primero realiza la actividad verbalizando los pasos y reflexiones a 

seguir (pensamiento en voz alta), haciendo visible cómo realiza la actividad un 

experto. Posteriormente, se lleva a cabo la actividad entre todos y, por último, se deja 

al alumno/a que lo haga él solo, con la confianza de que comprende la actividad y va 

a saber hacerla de modo autónomo o con poca ayuda. 

Por ejemplo, en nuestra propuesta de escritura el profesor escribe un texto que 

va analizando con la rúbrica, después escribimos un texto todos juntos y por último, 

cada alumno/a realiza el suyo. Asimismo, en la lectura, el profesor lee una frase con 

una dicción adecuada, después los alumnos la leen de manera coral y se les puede 

pedir que la repitan de manera individual, hasta que puedan hacerlo de manera 

independiente (ver anexo 25).  

https://arasaac.org/pictograms/search
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4.2.5 Think, pair, share (trabajo en equipo) 

El trabajo en equipo nos permite crear una cultura colaborativa que desarrolle 

las habilidades sociales y emocionales y el trabajo en equipo, y al mismo tiempo 

favorezca el aprendizaje individual de cada uno del alumnado, tal y como se nos 

propone en la LOMLOE. 

Como ejemplo de estrategia cooperativa mencionamos la estructura conocida 

en inglés como ñthink/pair/shareò (Proyecto Zero, 2015) y que se podría traducir como 

piensa/comparte con el compañero/comparte con el grupo.  

Juan Fernández (2020b) presenta en su blog, traducidas al castellano, unas 

plantillas de evocación elaboradas por Jade Pearce (j.pearce@walton.staffs.sch.uk); 

en una de estas plantillas trabaja la estructura piensa/comparte con el compañero con 

la simp§tica denominaci·n  ñpolic²a/ladr·nò. En este trabajo hemos añadido la tercera 

parte, quedando como policía / ladrón / juicio. Así, por ejemplo (ver anexo 15):  

¶ Cada niño, como policía, escribe lo que sabe sobre la noticia.  

¶ ñRobaò informaci·n a su compañero y la escribe en la segunda columna.  

¶ La docente, con el grupo-clase, escribe las características de la noticia con las 

aportaciones de todos. 

Tanto en la tesis doctoral de la autora de este trabajo de licencia por estudios 

(Díez, 2001) como en el libro centrado en las estrategias de trabajo en el aula (Díez, 

2004) se describen estrategias eficaces en la construcción conjunta del conocimiento 

que pueden servir para enseñar al alumnado cómo trabajar en equipo para enriquecer 

el aprendizaje de todos y de cada uno de sus miembros. 

4.2.6 Escríbelo / léelo / exprésalo de nuevo mejor 

Dentro de la cultura inclusiva se destaca que todo el alumnado tiene la 

capacidad de aprender y que el aprendizaje es un proceso no lineal. Una estrategia 

muy útil para que los alumnos sean conscientes de este proceso, y fomentemos en 

ellos una mentalidad de crecimiento que les permita su continuo progreso (Dweck, 

2016), es la estrategia Escríbelo / léelo / exprésalo de nuevo mejor.  

En nuestro proyecto hemos concretado esta estrategia mediante el uso de 

borradores (ñescr²belo de nuevo mejorò), en las lectura repetidas (ñl®elo de nuevo 

mejorò) y en la reelaboración de las respuestas propias o de otros compañeros 

(ñexpr®salo de nuevo mejorò).  

En la escritura de un texto, tras un proceso en el que se evalúa el desempeño 

del alumno/a en aspectos concretos (autoevaluación,  coevaluación con los 

compañeros y evaluación del profesor con las rúbricas del anexo 7) el niño utiliza este 

feedback para mejorar su producción anterior (Berger, 2003). Esto, además, produce 

http://www.pz.harvard.edu/resources/think-pair-share
https://investigaciondocente.com/2020/11/06/retrieval-practice-la-evocacion-en-la-practica/
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la motivación intrínseca: sentirse orgulloso de haberlo hecho lo mejor posible y de ver 

cómo puede hacerlo incluso mejor. Los anexos 13, 14 y 15 muestran los borradores y 

las versiones definitivas realizadas por tres alumnos del centro, sobre el cómic, el 

cuento y la noticia.  

Con la lectura repetida de un texto trabajamos la fluidez lectora (ver anexo 25) 

mejorando su comprensión. Para ello podemos seguir estos pasos: un alumno/a lee 

un fragmento (frase, párrafo, é); a continuación, otros compañeros repiten esa 

lectura; por último, se pide al primer lector/a que lo lea de nuevo mejor, (p.ej. 

mejorando la precisión y la entonación), para comprender mejor, mediante un proceso 

de evaluación y de análisis. Es decir, pedimos al alumno/a que lea de nuevo el mismo 

fragmento para demostrar que está comprendiendo el texto de un modo más profundo 

que antes.   

Respecto a la expresión oral, la docente pedirá al alumno/a que reelabore su 

respuesta: ñexprésalo de nuevo, mejorò. As², por ejemplo, cuando hemos comparado 

en gran grupo en 3º de primaria el borrador de una noticia de una alumna con su 

versión definitiva, otra niña compara ambos y comenta la diferencia:  

- Alumna: En la versión definitiva ha separado las cosas (refiriéndose a que, 

en la última versión, su compañera ha estructurado el texto utilizando diferentes 

párrafos). 

- Maestra: ¿Qu® ñcosasò ha separado? (pidiéndole que reelabore su 

respuesta). 

- Alumna: (la alumna responde entonces, muy satisfecha). La versión definitiva 

es mejor porque ha escrito cuatro párrafos y no todo seguido. 

4.2.7 1-2-3 ojos en mí 

Esta estrategia, entre otras muchas variantes, nos permite recordar al 

alumnado la importancia de la atenci·n pues ñsin atenci·n no hay aprendizajeò. La 

atención es el foco que guía nuestra percepción y que nos permite seleccionar aquello 

que es relevante.  

En la estrategia cl§sica ñ1, 2, 3 ojos en m²ò (1-2-3 eyes on me) el profe levanta 

un dedo y el alumnado fija la atención en la docente, en ñdosò ponen su cuerpo en 

actitud natural de escuchar comprobando que su postura es adecuada y en ñtresò se 

inclinan un poco hacia adelante y de esta manera están diciendo a su cuerpo que es 

momento de atender (Lemov, 2010). No es necesario hablar pues, previamente 

modelada e interiorizada por el alumnado, se automatiza y es suficiente con presentar 

los dedos de la mano. Incluso llegan a utilizarla el alumnado entre sí cuando trabajan 

cooperativamente.  
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Esta estrategia permite centrar la atención de nuestro alumnado de manera 

poco intrusiva. Se puede utilizar, bien antes de comenzar una actividad para que todo 

el alumnado preste atención o bien durante la misma, prácticamente sin detener el 

proceso de enseñanza durante la explicación del docente, para recordar a un 

alumno/a en concreto que debe centrarse.  

Esta y otras estrategias que hagan explícita la necesidad de atender pueden 

servir para que el alumnado, una vez interiorizadas, centren su atención de 

manera autónoma. Por tanto, lo importante es la autonomía y el autocontrol del 

alumno/a.  

4.2.8 Buenas preguntas 

Las buenas preguntas, como defiende por ejemplo Sherrington (2018), son una 

de las herramientas más poderosas de un docente. Este principio educativo tiene 

como objetivo hacer reflexionar al alumnado sobre el material que se quiere aprender, 

buscando, mediante la interacción pregunta-respuesta, guiar el pensamiento del 

alumno/a. Pueden utilizarse al principio de cada sesión para activar los conocimientos 

previos y realizar una evocación de los contenidos a tratar. También se pueden 

plantear durante la sesión para fomentar la reflexión en el alumnado, tanto en el tema 

de trabajo como en la tarea, y posibilitan el ajuste de la enseñanza al nivel de cada 

alumno/a. Asimismo, al final de las sesiones permiten guiar a los niños en la reflexión 

final sobre la tarea.  

Es importante señalar que estas ñbuenas preguntasò deben involucrar a toda la 

clase. Por ello deben combinarse con estrategias como:  

¶ El uso de pizarritas para hacer ñanotaciones r§pidasò, en las que la ortografía, 

caligrafía e incluso la redacción, no son importantes en favor del contenido y 

sirven como estrategia metacognitiva. Por ejemplo, ante la pregunta: 

ñ¿Respecto a la estructura del texto, en qué se asemeja la noticia al cuento que 

trabajamos la semana pasada?ò el alumnado escribe en la pizarrita, en clave, 

las partes de ambos textos:  

noticia: I, D, C 

cuento: M, N, D 

para guiar su respuesta oral: ñLas partes de la noticia son introducci·n, 

desarrollo y conclusión, sin embargo, las del cuento eran marco, nudo y 

desenlaceò.  

¶ La ñllamada en fr²oò (cold calling), estrategia promovida por Lemov (2010) en 

la cual el alumnado no levanta la mano, sino que el profesor elige quién va a 

responder basándose en lo que puede aportar esa respuesta al grupo. 

https://teacherhead.com/2018/08/24/great-teaching-the-power-of-questioning/
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¶ La respuesta coral: ante una pregunta sencilla del docente y dadas varias 

opciones de respuesta, el alumnado responde de forma oral o con los dedos 

de la mano. Por ejemplo, ante la pregunta de si ñarmarioò es:  

1. sustantivo 

2. adjetivo 

3. verbo 

el alumnado levantará un dedo para el primero, mostrando la respuesta 

correcta.  

Las ñbuenas preguntasò, junto con estas y otras estrategias que buscan la 

participación activa de todo el alumnado, son además una potente herramienta de 

evaluación formativa que permite ir adaptando el proceso de enseñanza a ese 

alumnado; asimismo, favorecen la atención y la motivación intrínseca de cada 

alumno/a. Por todo ello las ñbuenas preguntasò impregnan las propuestas de trabajo 

explicadas en este trabajo en los apartados 5.4 y 6.4.  

Como ejemplo del uso de las buenas preguntas para activar los conocimientos 

previos, al trabajar la leyenda evocaremos los conocimientos previos sobre las 

características del cuento adquirido en anteriores lecciones (marco-nudo-desenlace, 

personajes ficticios, tiempo indeterminado, etc.) y desde ahí se discutirán los rasgos 

de la noticia: marco-nudo-desenlace, suceso real, suceso reciente, etc.  

Asimismo, estas ñbuenas preguntasò son imprescindibles a la hora de discutir 

una lectura con el alumnado, planteando preguntas específicas de ese texto que 

fomenten la reflexión y, por tanto, posibiliten su comprensión.  

4.2.9 Organizadores gráficos 

Como se ha expuesto en los principios educativos (ñ3Cò, pr§ctica de la 

evocación, codificación dual, andamiaje, etc.), para un buen aprendizaje es necesario 

que todos los contenidos estén integrados en esquemas de conocimiento. Para ello 

son muy útiles los organizadores gráficos que hacen visibles estas relaciones y 

permiten servir de andamiaje para los procesos mentales del alumno/a. Por otra parte, 

a los docentes nos pueden servir para realizar una evaluación formativa durante el 

proceso.  

A continuación, presentamos una tabla organizadora para presentar los 

conocimientos previos y los conocimientos adquiridos, utilizando la estrategia ñpolic²a-

ladrón-juicioò (ver anexo 6.2). 
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Figura 7: Tabla organizadora utilizada para presentar los conocimientos previos y 

los conocimientos adquiridos, utilizando la estrategia ñpolic²a-ladrón-juicioò (anexo 

6.2) 

Asimismo, la Figura 8 resalta el uso de la codificación dual en un organizador 

gráfico. 

 

 

 

 

Figura 8: Las tres partes de un texto narrativo. En otros tipos de texto las partes 

serían introducción-desarrollo-conclusión. Autor pictogramas: Sergio Palao Proce-

dencia: ARASAAC (http://arasaac.org) Licencia: CC (BY-NC-SA) Propiedad: Go-

bierno de Aragón 

 

MARCO 

 

DESENLACE 

 

NUDO 

http://arasaac.org/?fbclid=IwAR1sbWOQdZA2R24QSyHjPP7l6ACoMG1lGow96pnWXunpJtJZAJajFwT-vbE
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4.2.10 Mini-lecciones 

La mini-lección consiste en enseñar de manera breve un solo contenido, como 

por ejemplo ñsin·nimosò, con todos los pasos:  

¶ Explicación del concepto por parte del profesor, con apoyo gráfico. 

¶ Uso de ejemplos y contraejemplos, siempre que sea posible, para explicar el 

concepto. 

¶ Aplicación del concepto en diferentes contextos por parte del alumnado, bajo 

la guía del profesor.  

¶ Aplicación independiente del alumno/a respondiendo una ñbuena preguntaò o 

cumplimentando un organizador gráfico.  

La ventaja de las mini-lecciones es que permiten trabajar descomponiendo 

conceptos complejos en pequeños pasos, lo que evitará sobrecargar cognitivamente 

al alumno/a al posibilitar el trabajo distribuido y espaciado, con numerosas 

oportunidades para la evocación. Asimismo, no debemos olvidar que hay que procurar 

que la alumna/o sea consciente de que este conocimiento está integrado en un 

esquema general de conocimientos.  

4.2.11  Expl²calo para ñdummiesò 

Esta estrategia, que hemos denominado ñpara dummiesò de un modo divertido, 

pretende que la alumna/o muestre explícitamente el razonamiento o el proceso 

seguido para la resolución de una actividad, tratando de hacer visible su pensamiento. 

Está basada en la práctica de verificación de la comprensión defendida por 

Sherrington (2022c) donde todos los estudiantes tienen la oportunidad de ofrecer una 

explicación, verbal o escrita, pudiendo presentar también organizadores gráficos 

elaborados por ellos mismos. Perseguimos así dos objetivos claros: por una parte, 

ofrecer una estrategia metacognitiva al alumno/a y, por otra parte, que el profesor 

pueda observar el razonamiento del alumno/a.  

Un ejemplo de esta estrategia es solicitar a un alumno/a que explique a sus 

compañeros cómo y para qué ha ido introduciendo los conectores (anexo 10) en la 

redacción de una noticia.  

4.2.12 Práctica independiente 

La práctica independiente constituye el noveno principio de Rosenshine (2012; 

apdo. 2.1.17) y este es el objetivo último de la enseñanza: que el alumnado pueda 

realizar la tarea por sí solo, sin ayuda, hasta alcanzar la fluidez en ella. Para ello es 

necesario comenzar la enseñanza del nuevo material con un fuerte apoyo del 

profesor; a continuación, se ofrecerán oportunidades para una práctica extensa con 

apoyo docente cuando y con quienes sea preciso, planteando muchas experiencias 

https://teacherhead.com/2022/06/05/understanding-capacity-to-explain-lets-use-that-idea-more/
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de aprendizaje que puedan llevar a cabo con éxito. La guía del docente irá 

disminuyendo hasta que el alumnado pueda trabajar de modo independiente. 

La extensa cantidad de práctica origina una automatización que libera espacio 

en nuestra memoria de trabajo y nos permite centrarnos en aprendizajes posteriores.  

Todas las propuestas planteadas en este proyecto finalizan con la práctica 

independiente del alumnado. Así, cuando planteamos que escriban un cuento, el 

profesor explica la actividad y ofrece buenos modelos suyos o de alumnos de cursos 

anteriores; a continuación, van realizando los borradores bajo la guía del docente con 

los recursos, estrategias y andamiajes que este les proporciona (por ejemplo, las 

autoinstrucciones del anexo 9); seguidamente, el profesor va comprobando la 

comprensión (por ejemplo, con ñbuenas preguntasò) y retirando gradualmente su 

apoyo; por último, la alumna/o escribe el texto sin ayuda. A partir de este borrador 

comienza el proceso de revisión y de reescritura que culminará en la realización 

independiente de cada alumno/a de una nueva versión de ese texto.  

 

4.3 PROPUESTAS DE UN MODELO DE TRABAJO DE LA 

COMPETENCIA LINGÜÍSTICA 

Con el fin de mostrar cómo poner en práctica estas estrategias docentes 

evidenciadas hemos elaborado dos propuestas de un modelo de trabajo centrado en 

dos destrezas de la competencia en comunicación lingüística :  

¶ la lectura comprensiva, que se abordará en el apdo. 5. 

¶ la escritura de un texto, que se desarrollará en el apdo. 6. 

Como se puede apreciar en esta numeración, ante la extensión de ambas, no 

las desarrollamos dentro de este apartado 4.2.1 sino en nuevos apartados (5 y 6). 

Nos hemos centrado en ambos aspectos dada su importancia pues, tal y como 

recoge la LOMLOE (2020), se ha de dedicar un tiempo diario a la lectura, y la lectura 

comprensiva y la expresión oral y escrita, entre otros aspectos, se han de trabajar en 

todas las áreas de la educación primaria.  

La lectura comprensiva y la expresión escrita son la base de cualquier 

currículum. ¡No debemos darlas por supuestas! 

Es necesario aclarar nuevamente que las propuestas elaboradas en este 

proyecto (apdos. 5.4 y 6.4) no tienen evidencia y es más, sería imposible conseguirla 

debido a la complejidad de los procesos que trabajan. Sin embargo, están basadas 

en principios de aprendizaje evidenciados y en la experiencia de grandes educadores 

como Sherrington y Lemov, que han implementado durante años en la escuela y que 
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siguen llevando al aula docentes formados con ellos. Por lo tanto, nos ofrece la 

confianza de que va a funcionar en un porcentaje grande de alumnado.  
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5 PROPUESTA DE TRABAJO DE LA LECTURA 

Leer un texto en su concepción más amplia es una habilidad compleja que 

consiste en ir descifrando el código en el que está escrito, para identificar o dotar de 

sentido el mensaje codificado.  

Así, resulta útil imaginarse la lectura como un río formado por una serie de 

corrientes rápidas y lentas (Perfetti y Helder, 2022): la identificación de las palabras y 

de su significado son procesos muy rápidos que concurren con los procesos de 

integración del significado, que son algo más lentos.  

Esta metáfora resalta la realidad dinámica de la lectura. De este modo, un 

lector/a experto va decodificando un texto, es decir; va asociando las palabras escritas 

(o partes de ellas) con palabras orales (u otras unidades de significado como lexemas) 

de su vocabulario. Mientras tanto, casi de manera simultánea, va elaborando ideas al 

unir los significados de esas palabras individuales, usando sus conocimientos sobre 

la lengua (vocabulario, gramática, tipos de texto y su estructura, tipos de lenguaje...). 

Va estableciendo así el significado, construyendo una representación mental que 

forma un todo coherente de la situación expresada en el texto. Esta representación no 

es estática, sino que se va actualizando conforme se avanza en la lectura y se le 

añaden nuevas ideas que completan, matizan o cambian a las anteriores. 

Esta representación mental no recoge únicamente lo expresado por el texto, 

sino que se enriquece al ser analizada bajo el prisma de los conocimientos sobre el 

mundo que el lector/a ya posee, su acervo cultural y sus experiencias personales. Este 

análisis le permite ñrellenar huecosò en su comprensi·n (realizando inferencias, 

comprendiendo el lenguaje figurado, ...) y, además, interpretar las ideas recogidas y 

establecer conclusiones hasta alcanzar una comprensión profunda del texto. Esta 

comprensión incluirá, en la mejor de las situaciones, no solo un resumen de las ideas 

recogidas en el texto sino su interpretación de estas, dependiendo, asimismo, de las 

estrategias metacognitivas (referidas a la propia lectura: cambiar el ritmo dependiendo 

de la dificultad, comprobar la comprensión cada poco, buscar el significado de 

palabras desconocidas, etc.) que sea capaz de utilizar el lector/a para comprobar el 

ajuste de su interpretación al significado real del texto. 

Lo expuesto hasta aquí teóricamente puede resultar excesivamente complejo 

porque la lectura comprensiva no es una habilidad general, aplicable a cualquier texto. 

Depende de los conocimientos tanto lingüísticos y metacognitivos como culturales que 

posee el lector/a y de su aplicabilidad al texto en cuestión. Un lector/a puede así 

demostrar, por ejemplo, una comprensión profunda en un artículo sobre la política 

exterior española pero apenas ser capaz de comprender un cuento de ciencia ficción 

dura (como Asimov, por ejemplo). La comprensión es, por consiguiente, dependiente 

tanto del texto como del lector/a.  
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Por ello, como no podemos abarcar su enseñanza de manera general, resulta 

útil dividir a la lectura en los diferentes procesos que la componen, y en ellos podemos 

incidir los maestros para ayudar al desarrollo de la lectura en nuestro alumnado. 

Dada la complejidad de todo lo expuesto, pasamos a continuación a 

desarrollarlo y a ejemplificarlo para facilitar su explicación. En este proyecto, 

utilizaremos para ello una adaptaci·n del  ñMarco de Sistemas de lecturaò de Perfetti 

y Helder (2022), antes mencionado. Este marco es de utilidad, además, para la 

maestra/o pues explica de manera profunda los procesos que componen la lectura, 

facilitando su enseñanza y permitiendo la identificación del proceso o procesos en los 

que está encontrando dificultades un alumno/a en particular y, consiguientemente, 

decidir las estrategias más adecuadas para ayudarle en su desarrollo como lector/a.  

 

Figura 9: Marco de análisis de los sistemas de conocimiento de la lectura, basado 

en Perfetti y Helder (2022), donde el léxico desempeña un papel central 

 

5.1 MARCO TEÓRICO DE ADQUISICIÓN DE LA LECTURA 

Nuestro modelo representa los procesos involucrados en la lectura 

comprensiva. A la izquierda, comienza con la visualización del texto y el sistema de 

identificación de las palabras y a la derecha, el sistema de comprensión. En la parte 

superior destaca que ambos sistemas están influenciados por los conocimientos 




















































































































































