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Introducción

Carles Monereo
Coordinador de la obra

Al empezar un nuevo siglo cualquier publicación que se precie debe dedicar al
menos un número monográfico a profetizar sobre los acontecimientos, corrientes,
movimientos y tendencias que lo caracterizarán.

Por supuesto, el mundo educativo no es ajeno a este ritual y las distintas pu-
blicaciones que cubren su amplio territorio hacen lo propio, señalando las líneas
prospectivas que distintos visionarios, con mejores o peores argumentos e intencio-
nes, auguran para el nuevo siglo. 

Más allá de la verosimilitud de esas previsiones1 (en general meras especulacio-
nes de escaso valor predictivo), esta práctica informa de manera inequívoca sobre
cuáles son las concepciones prevalentes, aquí y ahora, en torno al significado de en-
señar y aprender, y en relación con lo que supuestamente (y deseablemente) debe-
rían ser. 

Si revisamos brevemente algunas de esas publicaciones nos resultará muy fácil
identificar cuál es el común denominador a todas ellas, eso sí, bajo distintos térmi-
nos y denominaciones; a saber: aprender a aprender, autonomía de aprendizaje, mé-
todos de desarrollo intelectual, estrategias para la resolución de problemas, ense-
ñar a pensar, etc.

En todos los casos se apela a un mismo lema que parafrasea la clásica máxima
«no le des un pez, enséñale a pescar»; el argumento sería que más que enseñar con-
tenidos debemos enseñar a los alumnos aquello que les permitirá, en un futuro pró-
ximo, ser capaces de aprender esos contenidos por sí mismos.

Sería injusto no admitir que más allá de las profecías y los eslogans focaliza-
dos en el enseñar a aprender (que en los últimos tiempos muchos centros, tanto
públicos como privados, han hechos suyos para recaptar estudiantes en una época
de progresivo descenso de la natalidad) también se han publicado en nuestro país,
especialmente en la última década, un buen número de rigurosos manuales (Bel-
trán, 1993; Bruer, 1995; Pozo, 1996; Resnick y Klofer, 1996; Tishman y otros, 1997;
Monereo, 2000), obras especializadas (Solé, 1992; Maclure y Davies, 1994; Pozo,
1994; Pérez Cabaní, 1997; Álvarez, 1998), trabajos de investigación (Selmes, 1988;
Pozo y Monereo, 1999) e incluso algunas selecciones bibliográficas comentadas
(Monereo, 1999), que han convertido las estrategias de enseñanza y aprendizaje en
un tema absolutamente central en cualquier foro educativo. En todas ellas se se-
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ñalan buena parte de los grandes desafíos que requerirán poseer, por parte del
alumno y ciudadano del futuro, estrategias de aprendizaje diversas y variadas (Mo-
nereo y Pozo, 2001):

. La saturación informativa y la «infoxicación», es decir, la intoxicación a par-
tir de la distribución de información de baja calidad, reiterativa, en mal es-
tado, errónea, cuando no sectaria. A través del aprendizaje de estrategias de
búsqueda, análisis y selección de información fidedigna podrían paliarse
estos efectos.

. La caducidad del conocimiento. Los modelos explicativos, las leyes científi-
cas e incluso las innovaciones tecnológicas son constantemente revisadas y
puestas «en la picota». El conocimiento, y por supuesto los sistemas de for-
mación que lo expanden, tienen fecha de caducidad que obliga a las insti-
tuciones educativas a una constante actualización y, sobre todo, a enseñar
a sus aprendices estrategias que les permitan reconocer sus necesidades de
renovación y autoformarse de manera eficaz.

. La utilización de múltiples lenguajes comunicativos. La tan repetida globa-
lización del conocimiento facilitada por el registro y reproducción digitales
de todo tipo de códigos (textuales, audiovisuales, quizás también sensoria-
les e incluso kinestésicos) a través de todo tipo de transmisores-receptores
(ordenadores, televisores, móviles) obligarán al ciudadano del futuro a ma-
nejar una gran diversidad de estrategias de descodificación e interpretación
de una enorme variedad de datos.

Ante esta notable presencia del tema en la literatura, podría fácilmente pre-
guntarse nuestro perspicaz lector: ¿qué sentido tiene una nueva obra sobre estrate-
gias de aprendizaje? La respuesta es inmediata. A pesar del número de publicaciones
de distinto «pelaje» que pueden encontrarse en casi todas las librerías (desde los ar-
caicos recetarios sobre técnicas de estudio —algunos auténticas piezas arqueológicas,
inasequibles al desaliento— hasta las últimas tendencias rabiosamente metacogniti-
vas) no existen prácticamente (el prácticamente es para curarnos en salud) ninguna
obra que muestre ejemplificaciones de cómo debe traducirse la enseñanza de estra-
tegias de aprendizaje al quehacer cotidiano de las aulas y de las prácticas educativas.

La explicación de este vacío no puede obedecer solamente al origen indudable-
mente teórico de este campo de conocimiento, ni a las voces que desde los centros
educativos atribuyen la preocupación por el tema únicamente a los OPNIS, como
suele denominarse a los asesores (Objetos Psicopedagógicos No Identificados); exis-
ten sin duda distintos núcleos de resistencia entre el profesorado, especialmente de
enseñanza secundaria, que podríamos caricaturizar a través de comentarios como los
siguientes:

Mucha autonomía, mucho pensamiento y mucha reflexión, ¡pero nosotros hemos de

enseñar básicamente los contenidos de nuestra disciplina, que es en definitiva para lo

que nos pagan!

Además de prevención de enfermedades de transmisión sexual, actuaciones frente a

las conductas violentas, frente al sexismo, frente al racismo, frente a las drogas, ante
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la erosión de los valores democráticos... ¿ahora también debemos enseñar estrategias?,

¿en qué espacio de tiempo?, ¿en qué asignaturas? 

A mí me enseñaron química (física, historia, matemáticas...); no estoy formado para

enseñar estrategias de pensamiento y cosas de esas... ¡eso los psicólogos !

Frente a estas concepciones y justificaciones, muy arraigadas y difíciles de mo-
dificar, debíamos demostrar sin vacilaciones que las estrategias de aprendizaje pue-
den (y deben) enseñarse conjuntamente con las distintas disciplinas que forman el
currículum, sin añadir tiempo adicional y con los recursos propios que posee cual-
quier docente de «a pie» y para ello, ¿qué mejor demostración que presentar ejem-
plos de enseñanza estratégica elaborados por profesionales con experiencia en la do-
cencia en enseñanza secundaria y una sólida formación teórica en el ámbito de las
estrategias de aprendizaje? Los docentes que participan en esta obra responden cla-
ramente a este perfil y son un testimonio, difícilmente rebatible, de que es posible
enseñar a pensar a la vez que se enseñan los contenidos de las materias respectivas.

En relación con la estructura de este libro, los dos primeros capítulos pretenden
situar el marco epistemológico, conceptual, organizativo y curricular que contextua-
liza y justifica el desarrollo y posible aplicación de las unidades curriculares que pos-
teriormente se presentan.

La unidades didácticas que se han seleccionado se articulan de acuerdo con
unos bloques consensuados y compartidos por los distintos autores para dar homo-
geneidad a la obra, ello sin menoscabo de que existan maneras de enfocar los temas,
estilos de redacción y preferencias personales en el momento de concluir cada uni-
dad que se han respetado escrupulosamente, puesto que reflejan el valor idiosincrá-
sico añadido que tiene cualquier propuesta educativa. 

En relación con los apartados comunes a todos los capítulos, después de una in-
troducción general en la que se subraya la importancia del área en el currículum de
la enseñanza secundaria y las principales dificultades con que tropiezan los estu-
diantes al abordarla, se presenta cada una de las tres unidades (dos en educación fí-
sica), con los objetivos didácticos que persiguen y las sesiones que engloban, especi-
ficando para cada sesión las actividades de enseñanza-aprendizaje y de evaluación
que se sugiere implementar. 

Los contenidos que articulan cada una de estas unidades se organizan a partir
de tres ejes:

1. Unos contenidos propiamente disciplinares que resultan centrales en cada
una de las seis áreas consideradas: lengua, matemáticas, ciencias naturales,
ciencias sociales, educación física y educación artística.

2. Unos contenidos procedimentales que en cada una de las tres unidades di-
dácticas, integradas en cada capítulo, se corresponden con un procedimien-
to típicamente disciplinar, un procedimiento de naturaleza interdisciplinar y
un último procedimiento, también interdisciplinar, pero común a todas las
áreas: los diagramas de flujo o decisión. 
Esta última propuesta nos parece especialmente valiosa al poner de mani-
fiesto que puede enseñarse un mismo procedimiento —en este caso el dia-
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grama de decisión— en distintas áreas disciplinares facilitando que el estu-
diante no lo considere un procedimiento aferrado a una única materia, sino
útil y transferible a contenidos muy diversos. Desde nuestro punto de vista
esta es la vía que puede permitir que efectivamente algunos procedimien-
tos de enorme poder heurístico lleguen a convertirse en herramientas ver-
sátiles para aprender a aprender más allá de una área específica y quizás del
currículum escolar.

3. El último eje lo forman un conjunto de propuestas metodológicas que, aun-
que no agotan todas las posibilidades, creemos que son una muestra bas-
tante completa y representativa de los principales métodos didácticos,
suficientemente desarrollados y validados en la literatura sobre enseñanza
estratégica. Se trata de un conjunto de métodos instruccionales cuya prin-
cipal virtud es la de facilitar el uso estratégico (consciente, propositivo, ajus-
tado al contexto) de procedimientos para el aprendizaje; entre otros po-
dríamos destacar: el modelado metacognitivo, las pautas de interrogación,
los informes retrospectivos o el aprendizaje cooperativo.

La finalidad última de cada unidad didáctica será lograr que los estudiantes,
mediante métodos que favorezcan el «pensamiento en voz alta», aprendan cuándo,
cómo y por qué está indicado aplicar cada uno de esos procedimientos enseñados.

Al finalizar cada capítulo hemos incluido algunas lecturas comentadas, directa-
mente relacionadas con los contenidos tratados, que por su interés teórico y prácti-
co nos han parecido especialmente recomendables para que el lector inquieto pueda
continuar profundizando en la materia.

Queremos animar al lector a acompañarnos en este viaje, no sabemos si a tra-
vés de la enseñanza del futuro, pero sí a través de un conjunto de aprendizajes que
sin duda tienen futuro para nuestros alumnos.
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1

La enseñanza estratégica: enseñar
para la autonomía

Carles Monereo
Departamento de Psicología de la Educación
Universitat Autònoma de Barcelona

¿Autonomía, autorregulación o independencia

en el aprendizaje?

PEPITO GRILLO: Si te estás portando bien 

y te tentara el mal, 

dame un silbidito 

y siempre tu conciencia mandará.

(Pinocho. Walt Disney)

Pepito grillo era para Pinocho una conciencia tangible y tozuda que le recor-
daba continuamente sus compromisos y responsabilidades, pero a menudo Pinocho
se dejaba llevar por su naturaleza «naïf» y su «cultura» de leño y madera. Por eso a
veces actuaba con total independencia, haciendo caso omiso a su pequeña concien-
cia y obedeciendo únicamente a las leyes del libre albedrío.

Quizás en una cabeza de serrín pudiera admitirse esa situación de disociación
de la que hacía gala Pinocho, entre el yo y su conciencia (el grillo Pepito); sin em-
bargo, en los seres humanos, dirigidos por mentes socializadas, la conciencia —situa-
ciones patológicas aparte— forma parte del yo y, por consiguiente, si admitimos que
esa conciencia se ha ido conformando a través de la interacción con nuestros seme-
jantes, la posibilidad de actuar con absoluta independencia de la influencia de los
demás parece más que discutible.

¿Somos independientes cuando estudiamos con la única compañía de nuestros
apuntes o de un libro de texto? Si entendemos por independencia, como dice el dic-
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cionario, 'la no admisión de control o dependencia externa', parece evidente que no
podemos hablar de estudio independiente dado que continuamente nos acompañan
las «voces» de nuestros profesores, padres o compañeros sobre lo que deberíamos
hacer, a qué nivel de exigencia lo deberíamos hacer, incluso algunas ideas sobre cómo
deberíamos hacerlo (limpio, rápido, bonito, sin faltas, etc.).

La influencia de los demás, y muy especialmente de nuestros padres y profeso-
res, sobre la forma en que aprendemos, sea ésta directa o indirecta, implícita o
explícita, siempre existe desde el momento en que admitimos que gestionamos nues-
tras ideas y conocimientos a través de un lenguaje y unos procedimientos que tomamos
prestados de personas de nuestro entorno y que gradualmente nos los hemos apro-
piado y han pasado al control de nuestra mente. 

La génesis social de nuestro pensamiento y el papel de los agentes mediado-
res en la calidad o en los déficits que presentamos los seres humanos cuando pen-
samos y aprendemos está actualmente fuera de discusión. La cuestión aquí es
otra; se trata de establecer de qué forma se ejerce esa mediación y cesión de los
propios dispositivos de aprendizaje y cómo esa forma de realizar la mediación re-
percute, en uno u otro sentido, en las habilidades de autorregulación que el
aprendiz puede llegar a desarrollar.

Acabamos de citar un concepto clave en la noción de autonomía de aprendi-
zaje que defendemos: autonomía no cómo independencia, sino como facultad de
tomar decisiones que permitan regular el propio aprendizaje para aproximarlo a una
determinada meta, en el seno de unas condiciones específicas que forman el con-
texto de aprendizaje.

Esta facultad de gobernarse a uno mismo cuando se aprende, tal como define
el diccionario el término autonomía, es posible gracias a una capacidad genuina-
mente humana que nos permite, entre otras cosas, saber cuándo una información ya
existe en nuestra memoria o es completamente nueva; explicar lo que hemos pensa-
do para comprender un párrafo complejo, inserto en un texto o para evocar la fecha
de un acontecimiento del pasado; predecir cuánto tiempo tardaremos en aprender-
nos una poesía o si seremos capaces de resolver un problema matemático; darnos
cuenta de que no estamos entendiendo al conferenciante y tratar de buscar algún
remedio, etc. Esta capacidad recibe el nombre de metacognición y podría definirse
como la competencia que nos permite a los humanos ser conscientes de parte de
nuestra cognición, es decir de algunos de los procesos y productos que elaboramos
en nuestra mente (Pozo y otros, en prensa).

En síntesis, podríamos afirmar que lograr que nuestros alumnos sean más au-
tónomos aprendiendo, es decir, que sean capaces de autorregular sus acciones para
aprender, implica hacerlos más conscientes de las decisiones que toman, de los co-
nocimientos que ponen en juego, de sus dificultades para aprender y del modo de su-
perar esas dificultades.

¿Se promueve esta autonomía en el aprendizaje en los distintos contextos edu-
cativos, tal como la hemos conceptualizado?, dicho de un modo más preciso: ¿se po-
tencia en los estudiantes su capacidad metacognitiva, transfiriéndoles habilidades
autorreguladoras de planificación, supervisión y evaluación de sus procesos menta-
les de toma de decisiones?
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Analicemos brevemente cuatro situaciones bastante prototípicas de lo que podría
considerarse una enseñanza que provee de espacios para el aprendizaje autónomo:

Situación 1. Demanda de actividades y ejercicios con ausencia 
de indicaciones sobre cómo estudiar y aprender el contenido
Se trata de una situación muy frecuente en la enseñanza presencial. El profe-

sor se limita a imponer unas tareas o «deberes» que el estudiante deberá realizar sin
una orientación explícita sobre cómo hacerlo.

En estas circunstancias el estudiante suele optar por utilizar sus sistemas de es-
tudio habituales —cortar, fotocopiar y pegar; ensayo y error, etc.— o por mimetizar
formas de gestionar la información que emplean sus profesores en clase. Ambas vías
suelen generalmente traducirse en la aplicación de modalidades de aprendizaje re-
productivo, como la repetición, la copia o la recitación, que dan lugar a aprendizajes
de carácter superficial, sumamente inflexibles y poco duraderos en el tiempo.

Lógicamente aquí más que de «estudio independiente», como a veces eufemís-
ticamente se califica esta situación, deberíamos hablar de «abandono en el estudio»;
no es que el estudiante se encuentre estrictamente «solo ante el peligro», dado que
las actividades que deberá realizar están acotadas y casi siempre se han resuelto al-
gunas en clase o existen ejemplos de resolución en el libro de texto, sin embargo, no
se ha producido una reflexión explícita y una práctica guiada, mínimamente tangi-
ble, de cómo convertir ese material de estudio en conocimiento útil.

Situación 2. Demanda de actividades y ejercicios con orientaciones
generales en forma de consejos y recomendaciones
Este tipo de propuesta resulta frecuente en los cursos de enseñanza a distancia

en los que el contenido se recoge en documentos textuales y multimedia (audio,
vídeo, fotografía, gráficos y animación) que pueden acompañarse de una guía de es-
tudio con indicaciones del tipo: «es conveniente preparar los materiales y planificar
el tiempo de estudio antes de empezar« o «te aconsejamos que siempre contrastes la
información que escuches en el casete con la unidad correspondiente. Puede ser útil
emplear alguna representación de tipo gráfico como un esquema de flechas o un
cuadro sinóptico».

La eficacia de estas orientaciones genéricas suele ser nula. Los estudiantes,
acostumbrados durante la mayor parte de su escolaridad a «empollar», difícilmente
modifican su forma de aprender por un conjunto de consejos bien intencionados.

Situación 3. Instrucciones detalladas de lo que debe hacer 
el estudiante
En algunos cursos basados en materiales «autoadministrables» se explican, paso

a paso, las operaciones qué debe hacer el aprendiz para estudiar y aprender la mate-
ria: Primero: Poner cinta número 7, cara B y pulsar play. Segundo: oír y repetir en
voz alta durante 5 minutos. Tercero: pulsar stop. Cuarto: repetir mentalmente el con-
tenido escuchado. Quinto: pulsar play, escuchar y responder a cada pregunta, etc.

Muy pronto el estudiante adquiere una rutina de estudio para enfrentarse a los
distintos tipos de actividades que le proporciona el curso; sin embargo, se trata de un
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aprendizaje muy algorítmico y rígido, difícilmente utilizable y eficaz para otros ma-
teriales de estudio y otros criterios de evaluación.

Este tipo de prácticas nuevamente se aleja de un enfoque que pueda promover
aprendices autónomos. Se trata, eso sí, de un aprendizaje individualizado, pero hete-
rodirigido y dependiente de los requerimientos de otros.

Situación 4. Enseñanza explícita de sistemas y modelos 
de autorregulación para su análisis y progresiva asunción
Finalmente, existen algunas iniciativas, tanto en escenarios presenciales como

virtuales, tendentes a transferir o ceder al aprendiz procesos mentales para la auto-
rregulación del aprendizaje, sea a través de la presentación de modelos, del análisis
reflexivo sobre distintos casos-ejemplo, de compartir con otros el análisis de diferen-
tes maneras de pensar y aprender sobre un contenido a través, por ejemplo, de au-
toinfomes, etc.

En términos generales la enseñanza de estos procesos autorreguladores suele
adoptar la forma de guías o pautas de interrogantes que el estudiante deberá cerrar
tomando las decisiones apropiadas para cada una de las actividades de aprendizaje
que inicie. Aquí el término decisiones apropiadas se refiere a la ejecución de accio-
nes que se aproximan a la consecución del objetivo, minimizando al máximo cual-
quier efecto indeseable (pérdida de tiempo, imprecisión de las respuestas, baja cali-
dad de los productos intermedios, etc.).

Como ya hemos dicho, desde nuestro punto de vista únicamente en este
caso debería hablarse de una enseñanza que favorece la autonomía de aprendi-
zaje, entendiendo autonomía como la posibilidad que tiene el estudiante de
autorregular su propio proceso de estudio y aprendizaje en función de los obje-
tivos que persigue y de las condiciones del contexto que determinan la consecución
de ese objetivo.

Estamos hablando, por consiguiente, de lograr que los procesos que favorecen
el aprendizaje autónomo de cualquier contenido sean:

. Intencionales, puesto que se dirigen a un objetivo.

. Conscientes, en el sentido de que son objeto de supervisión y regulación
metacognitiva constante, para no apartarse excesivamente del objetivo.

. Sensibles a las variables relevantes del contexto de enseñanza-aprendiza-
je, dado que el alumno deberá responder del aprendizaje que haya realiza-
do en un nivel de exigencia y bajo unas condiciones determinadas.

Estas características para un aprendizaje autónomo se corresponden, punto por
punto, con las que la literatura especializada atribuye al aprendizaje estratégico, for-
mulación que nos parece más precisa y menos dada a interpretaciones que la de
aprendizaje autónomo (o independiente) y que empieza a tener una notable tradi-
ción en algunos países desarrollados, con proyectos educativos que han tenido un
éxito prolongado1.
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A partir de ésta y otras iniciativas parecidas, se ha ido generando un modelo de
enseñanza que señala, de manera bastante precisa, qué requisitos deberían cumplir-
se para que la cesión de habilidades autorreguladoras a los alumnos pueda producir-
se, qué tipo de secuencia metodológica ofrece mayores garantías para ello y bajo qué
formatos de interacción profesor-alumnos es preferible actuar en clase. A continua-
ción abordaremos estos aspectos.

Un modelo de enseñanza estratégica para favorecer

la autorregulación del propio aprendizaje

La enseñanza estratégica como cesión de decisiones ajustadas 
a condiciones relevantes del contexto
Recapitulando lo dicho hasta el momento, ser autónomo aprendiendo supone,

para nosotros, dominar un conjunto amplio de estrategias para aprender o lo que es
lo mismo ser capaz de tomar decisiones intencionales, conscientes y contextualiza-
das con el fin de lograr los objetivos de aprendizaje perseguidos. Vamos a ilustrarlo
con un ejemplo:

Imaginemos a tres estudiantes que tienen un examen de historia la próxima se-
mana; el examen constará de cinco preguntas bastante específicas y de respuesta
abierta; el profesor de historia ha insistido en que no le importan tanto los persona-
jes históricos, los nombres o las fechas en las que se produjeron determinados acon-
tecimientos como la relación multicausal que pueda establecerse entre esos sucesos
y una determinada situación social, económica y/o geopolítica. 

Para preparar el examen, el estudiante A no hace nada en especial; el fin de se-
mana anterior se pone a estudiar memorizando las distintas lecciones del libro de
texto a base de repetírselas mentalmente y escribir repetidamente en una hoja nom-
bre y sucesos con el fin de que «se le queden grabados en la memoria». El estudian-
te B, en cambio, ha recogido del libro y de sus apuntes los distintos personajes que
aparecían, los sucesos en que se hallaron involucrados y algunas fechas importantes
(fecha de nacimiento, período de su mandato, año de la batalla de..., etc.) y los ha or-
ganizado en un cuadro sinóptico que ha tratado de memorizar y reproducir sin difi-
cultades. Finalmente, el estudiante C ha preferido identificar en primer lugar los
acontecimientos más importantes del período estudiado (revueltas, coronaciones, ba-
tallas, proclamas, etc.) y mediante un esquema de flechas, los ha ido conectando
entre sí mediante relaciones del tipo x fue consecuencia de y o y produjo x. Al fina-
lizar ha intentado analizar qué sucesos estaban claramente encadenados y cuáles pa-
recían constituir hechos más aislados.

Admitiendo la falta de otros datos sobre las condiciones del contexto en el que
se producirá el examen (duración, posibilidad de llevar materiales, forma de pun-
tuación, etc.) parece bastante indiscutible que la opción adoptada por C (una re-
presentación gráfica de la causalidad histórica) es la que mejor se ajusta a las in-
tenciones explicitadas por el profesor y la que, en principio, podría proporcionar
mejores réditos a su autor. En este contexto se trataría del procedimiento «más es-
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