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Aprendices y Maestros 

Ignacio Pozo Municio 

 

Capítulo 11 

Aprendizaje de Procedimientos 

 

Henry terminó su trabajo en la cocina y fue a cubierta. Había un viejo marinero 

sentado en una escotilla trenzando un largo ayuste. Cada uno de sus dedos 

parecía una inteligencia ágil mientras trabajaba, pues su dueño no los miraba. En 

vez de mirarlos, tenía los ojillos azules fijos, al estilo de los marineros, clavados 

más allá de los confines de las cosas. 

-¿Así que quieres conocer el secreto de las cuerdas? -le dijo, sin apartar la mirada 

del horizonte-. Pues no tienes más que fijarte. Llevo haciéndolo tanto tiempo que 

mi vieja cabeza ha olvidado cómo se hace; sólo mis dedos lo recuerdan. Si pienso 

en lo que estoy haciendo me confundo. 

 

JOHN STEINBECK, La taza de oro 

 

 

Para subir una escalera se comienza por levantar esa parte del cuerpo situada a la 

derecha abajo, envuelta casi siempre en cuero o gamuza, y que salvo excepciones 

cabe exactamente en un escalón. Puesta en el primer peldaño dicha parte, que 

para abreviar llamaremos pie, se recoge la parte equivalente de la izquierda 

(también llamada pie, pero que no ha de confundirse con el pie antes citado), y 

llevándola a la altura del pie, se hace seguir hasta colocarla en el segundo 

peldaño, con lo cual en este descansará el pie, y en el primero descansará el pie. 

(Los primeros peldaños son siempre los más difíciles, hasta adquirir la 

coordinación necesaria. La coincidencia de nombre entre el pie y el pie hace difícil 

la explicación. Cuídese especialmente de no levantar al mismo tiempo el pie y el 

pie.) 
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Llegado de esta forma al segundo peldaño, basta repetir alternadamente los 

movimientos hasta encontrarse con el final de la escalera. Se sale de ella fácil-

mente, con un ligero golpe de talón que la fija en su sitio, del que no se moverá 

hasta el momento del descenso. 

 

JULIO CORTÁZAR, «Instrucciones para subir una escalera», Historias de 

cronopios y de famas 

 

La adquisición de técnicas 

La tradición verbalista de la educación y la instrucción hace que muchos 

maestros estén aún convencidos de que su tarea consiste en decir a aprendices lo 

que deben saber y hacer, y que es ya tarea de éstos el utilizar o aplicar lo 

aprendido cuando sea conveniente. Las teorías implícitas de muchos maestros 

sobre el aprendizaje asumen que una vez explicado algo (al fin y al cabo ese es el 

verbo que define aún hoy entre los maestros su tarea profesional) no hay ya más 

obstáculo para su aprendizaje que la voluntad o el esfuerzo del aprendiz. Ya 

hemos visto cómo ese modelo expositivo es insuficiente para lograr formas 

complejas, constructivas, del aprendizaje conceptual. 

Pero aún más cierto va a ser en el caso de la adquisición de 

procedimientos, sea para jugar al tenis, preparar una paella, diseñar un 

experimento o un programa de instrucción, donde no solamente las formas más 

complejas, constructivas, del aprendizaje de estrategias, sino incluso la más 

elemental adquisición repetitiva de técnicas requiere algo más que buenas 

explicaciones. Sin embargo, en muchos ámbitos, la educación y la formación 

explican lo que hay que hacer pero no enseña a hacerlo. Los aprendices se 

quejan de que la formación es muy teórica y poco práctica. Los maestros, de que 

los aprendices no saben aplicar lo que, tan claramente, se les ha explicado. Entre 

el saber decir y el saber hacer hay un salto que no podemos dejar que el aprendiz 

dé solo. 

 

Del saber decir al saber hacer 
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Los procedimientos constituyen un producto del aprendizaje que, como el 

resto de los resultados que hemos venido analizando, tiene características 

específicas. Los procedimientos suelen concebirse como «un conjunto de 

acciones ordenadas, orientadas a la consecución de una meta»  (Coll y Valls, 

1992; Valls, 1993). Bajo esta amplia definición se incluirían desde la más simple 

técnica de medición de la temperatura del vino o la ejecución de un movimiento 

concreto (botar el balón con la mano izquierda) a la cata y valoración de las 

distintas características del vino con el fin de identificar su denominación de origen 

y añada, la práctica de una defensa zonal en baloncesto o de la variante del 

dragón en la defensa siciliana en ajedrez, hasta la integración de diversas fuentes 

de información o tratamiento estadístico de los datos en el aprendizaje de las 

Ciencias Sociales. De entre los diversos criterios para clasificar los procedimientos 

(en Aparicio, 1995; Monereo et al., 1994; Valls, 1993; pero también en Schmeck, 

1988; Weinstein y Mayer, 1985), se puede establecer una distinción, que 

desarrollaré más adelante, entre técnicas (también llamadas destrezas, 

habilidades, hábitos, etc.), consistentes en rutinas de acción automatizadas (de las 

que trata este apartado) y las estrategias (también tácticas, planes, etc.) que 

implican un uso deliberado y planificado de procedimientos para obtener 

determinadas metas (en el próximo apartado). 

Los procedimientos se diferenciarían del conocimiento verbal, analizado en 

el capítulo anterior como información o como conceptos, en que implican saber 

hacer algo, no sólo decirlo o comprenderlo. A su vez se diferencian de otras 

formas de saber hacer, como las conductas (capítulo 8) o las habilidades sociales 

(capítulo 9) en su mayor complejidad, ya que consisten en secuencias integradas 

de acciones que van a requerir condiciones prácticas más exigentes para su 

aprendizaje, tanto en cantidad de práctica como en organización de la misma. 

Podemos aprender fácilmente, incluso en un solo ensayo o viendo a un modelo, a 

no tocar una cuchara metálica puesta en una cazuela al fuego, a cruzar la calle 

cuando no vienen coches o a dar un beso de saludo en lugar de dos, pero 

aprender a andar en bicicleta, a planchar, a escribir un poema o a realizar la 

defensa india de rey en ajedrez van a requerir un entrenamiento más complejo. 
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Las mayores dificultades para el aprendizaje de procedimientos suelen 

plantearse no obstante por su insuficiente diferenciación del aprendizaje verbal, 

como consecuencia de la cultura expositiva del aprendizaje a la que antes me 

referí. Muchos maestros creen que las deficiencias en el saber hacer de sus 

aprendices son un problema de no saber aplicar lo aprendido. Sin embargo, decir 

algo y hacerlo pertenecen a dos ámbitos diferentes del conocimiento y del 

aprendizaje, no necesariamente conectados entre sí. Ya Ryle (1949) distinguía 

entre el «saber qué» y el «saber cómo». En la psicología cognitiva, Anderson 

(1983) ha establecido una influyente distinción entre conocimiento declarativo y 

conocimiento procedimental (también llamado procedural). La idea básica de esta 

distinción es que las personas disponemos de dos formas diferentes, y no siempre 

relacionadas, de conocer el mundo. Por un lado, sabemos decir cosas sobre la 

realidad física y social. Por otro, sabemos hacer cosas que afectan a esas mismas 

realidades. Aunque ambos tipos de conocimiento deberían en muchos casos 

coincidir, en otros muchos no es así, ni tiene por qué serlo. Numerosos estudios 

han mostrado, por ejemplo, que los aprendices no saben convertir sus 

conocimientos académicos descriptivos y conceptuales en acciones o predicciones 

eficaces. Puede, aunque espero que no sea el caso, que el lector de este libro 

encuentre muy interesante lo que en él se dice pero que no sepa, sea como 

maestro o como aprendiz, qué hacer con ello. A la inversa, a veces ejecutamos 

acciones que nos costaría mucho o describir o definir. Así, los maestros solemos 

disponer de recursos y pautas de acción en nuestra labor profesional que 

difícilmente sabríamos aplicar cómo hacemos, desde diferenciar un texto bien 

escrito de otro que no lo está tanto, a identificar cuándo un aprendiz es inteligente. 

En el plano más cotidiano, todos realizamos diariamente numerosas acciones que 

seríamos incapaces de describir o explicar. Julio Cortázar nos muestra, mediante 

diversas «Instrucciones» (para subir una escalera, pero también para llorar o para 

dar cuerda a un reloj) cómo decir lo que hacemos todos los días puede llegar a ser 

un hilarante y atrevido ejercicio de estilo. Intente si no el lector decir algo que, con 

seguridad, sabe hacer, como atarse los zapatos, y comprobará fácilmente que 
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decir y hacer son dos formas distintas de conocer, aunque por supuesto existan 

puentes de una a otra (Annett, 1991). 

De hecho, una buena forma de comprender los rasgos de las técnicas 

como producto del aprendizaje repetitivo de procedimientos es compararlas con su 

equivalente en el aprendizaje verbal, la adquisición repetitiva de información, que 

como vimos en el capítulo anterior, se basa en el repaso. La figura 11.1 resume, a 

partir de Anderson (1983), las principales diferencias entre estas formas de 

aprendizaje asociativo de declaraciones y procedimientos. 

La distinción establecida por Anderson (1983) permite dar un significado 

psicológico preciso a esta divergencia entre lo que podemos decir y hacer. Se 

trataría de dos tipos de conocimiento distintos que, además, en muchos casos se 

adquirirían por vías distintas. El conocimiento declarativo, entendido como 

información, es fácilmente verbalizable, puede adquirirse por exposición verbal y 

suele ser consciente. En cambio, el conocimiento procedimental técnico no 

siempre somos capaces de verbalizarlo, se adquiere más eficazmente a través de 

la acción y se ejecuta a menudo de modo automático, sin que seamos conscientes 

de ello. 

 

 

  INFORMACIÓN 

VERBAL 

CONOCIMIENTO 

TÉCNICO 

Consiste en Saber qué Saber cómo 

Es Fácil de verbalizar Difícil de verbalizar 

Se posee Todo o nada En parte 

Se adquiere De una vez Gradualmente 

Se entrena Por exposición Por práctica/ejercicio 

Procesamiento Esencialmente controlado Esencialmente automático 
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FIGURA 11.1. Diferencias entre el aprendizaje de información verbal y la 

adquisición técnicas, a partir de la distinción entre el conocimiento declarativo y 

procedimental establecida por Anderson (1983). 

 

 

De hecho, según Anderson (1983), la función de los procedimientos es 

precisamente automatizar conocimientos que, de otro modo, sería costoso y 

complejo poner en marcha. Se trataría por tanto de convertir el conocimiento 

declarativo (por ej., las instrucciones para conducir un coche) en procedimientos 

automatizados (la secuencia de acciones que requiere poner en marcha y 

conducir un coche). De hecho, hay estudios que muestran que un efecto 

importante de la práctica y el aprendizaje en un dominio es la procedimentalización 

del conocimiento: ser experto en algo consistiría según este punto de vista en 

dominar destrezas condensadas y automatizadas, de forma que se liberarían 

recursos cognitivos para afrontar tareas a los que los novatos no podrían acceder 

(por ej., Chi, Glaser y Farr, 1988; Ericsson y Smith, 1991). Conviene por tanto 

analizar cuáles son las fases de un entrenamiento técnico eficaz. 

 

El entrenamiento técnico 

La adquisición de técnicas o destrezas, ya sean motoras, como aprender a 

subir una escalera, a trepar (en sentido literal, no figurado) o a bailar el tango, 

cognitivas, como elaborar una gráfica o plantear la defensa siciliana en ajedrez, o 

una mezcla explosiva de ambas, como cuando aprendemos a utilizar un 

tratamiento de textos, a programar el compact disc o a preparar un bacalao al 

ajoarriero, se basan en un aprendizaje asociativo, reproductivo (ver capítulo 6). Sin 

embargo, por la propia naturaleza de los procedimientos como resultado del 

aprendizaje, su adquisición es más compleja que en el caso de la información 

verbal por repaso simple. Con ciertas variantes (que pueden encontrarse en 

Anderson, 1983; Annett, 1991; Ruiz, 1994), pueden identificarse típicamente tres 

fases principales en la adquisición de una técnica o una destreza: (a) la 

presentación de unas instrucciones verbales o a través de un modelo; (b) la 
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práctica o ejercicio de las técnicas presentadas por parte del aprendiz hasta su 

automatización; y (c) el perfeccionamiento y transferencia de las técnicas 

aprendidas a nuevas tareas. 

El entrenamiento técnico suele iniciarse con la presentación de unas 

instrucciones y/o un modelo de acción. Las instrucciones servirían no sólo para 

fijar el objetivo de la actividad (la meta a la que se orienta el procedimiento, según 

la definición), sino sobre todo para especificar con detalle la secuencia de pasos o 

acciones que deben realizarse. Puede presentarse verbalmente, como un listado 

de instrucciones, y/o mediante un modelo de cómo se ejecuta la acción 

desplegado por el propio maestro o apoyado en material audiovisual. Cuanto más 

compleja sea la secuencia de acciones que debe realizarse más conveniente será 

apoyar su instrucción en un aprendizaje por modelado (descrito en el capítulo 9). 

Así, se puede aprender a utilizar un contestador automático o una cámara de 

vídeo mediante las típicas instrucciones verbales, aunque suele ser bastante difícil 

traducir expresiones como «rebobinar la cinta hasta completar su reinicio» (sic en 

las instrucciones de mi contestador automático) a acciones razonables. A veces 

esas instrucciones consisten en un modelo o re-presentación gráfica de lo que hay 

que hacer, aunque tampoco suelen ser muy afortunadas. La figura 11.2 presenta 

un simpático esquema para el montaje de un cochecito de juguete que, como el 

autor ha podido comprobar en su venerable condición de Rey Mago, no tiene a 

bien especificar la secuencia concreta de pasos ni el orden de los mismos. Es un 

ejemplo más de los jeroglíficos que los fabricantes de todo tipo de aparatos y 

utensilios nos entregan a modo de instrucciones, convirtiendo su uso o montaje en 

un verdadero acertijo que nos deja exhaustos y poco animados a usar el dichoso 

aparato. 

Algunas destrezas complejas, sean motoras (realizar un mate de espaldas 

a lo Michael Jordan) o intelectuales (hacer una entrevista clínica) sólo pueden 

aprenderse con el apoyo de un modelo. En la sociedad de la información 

multimedia actual la combinación de diversos soportes (instrucciones verbales, 

imágenes, etc.) puede ayudar a hacer más fácil y amena la instrucción. Se 

aprende a cocinar más agradablemente viendo y oyendo a Karlos Arguiñano que 
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leyendo un libro de recetas. En todo caso, sea mediante instrucciones, modelo, o 

mejor ambos, en esta primera fase de entrenamiento se debe descomponer la 

técnica en las unidades mínimas componentes, atrayendo la atención sobre los 

elementos relevantes en cada paso y sobre el propio orden secuencial en sí (o 

sea, lo que no hace en absoluto el esquemita de la figura 11.2). Ello requiere por 

parte del maestro o entrenador no sólo hacer un análisis de la tarea en cuestión, 

descomponiéndola en movimientos o secuencias de acciones, sino también 

conocer, una vez más, los conocimientos (o procedimientos) previos de que 

disponen ya los aprendices. Para que esta instrucción sea eficaz debe (a) tomar 

como unidades mínimas componentes procedimientos o destrezas ya dominados 

por los aprendices (las instrucciones no deben decir «se hace un reverso», «se 

enroca» o «se rehogan las verduras» a aprendices que no saben hacer un 

reverso, enrocarse o rehogar; si es necesario, habrá que descomponer cada una 

de estas técnicas en los elementos que a su vez las componen); (b) la cantidad de 

elementos que componen la secuencia no debe ser excesiva (por ejemplo, en el 

caso de habilidades motoras, no más de tres o cuatro elementos distintos, Annett, 

1991), para no desbordar la memoria de trabajo del aprendiz (cuyos límites vimos 

en el capítulo 5); (c) debe atraer la atención sobre los rasgos relevantes de cada 

elemento (los indicios para cambiar de marcha, para echar la harina o la posición 

del brazo contrario al golpear la pelota con la raqueta); y (d) a ser posible, deben 

constituir globalmente un esquema o programa de acción congruente con 

aprendizajes anteriores (o sea, asimilable en los programas procedimentales 

previamente aprendidos), haciendo percibir al aprendiz más allá de cada elemento 

individual de la secuencia la «lógica» general del programa (Annett, 1991; Ruiz, 

1994). 
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FIGURA 11.2. Perversas instrucciones para la puesta en marcha de un 

procedimiento (montar un cochecito de juguete) que incumplen algunos rasgos 

esenciales del diseño instruccional (como descomponer la tarea atrayendo la 

atención sobre los elementos más relevantes y secuenciar las acciones, indicando 

los posibles errores que pueden cometerse). 

 

Una vez establecido el «programa técnico» que debe seguirse, la segunda 

fase, la más crucial en el entrenamiento técnico, implica la práctica de la 

secuencia presentada por parte del aprendiz. Bien por partes, bien todos juntos, 



 10 

se repiten, bajo la supervisión del maestro, los pasos instruidos. La función de esta 

fase es condensar y automatizar la secuencia de acciones en una técnica o rutina 

sobreaprendida. Por un lado se trata de «componer» o condensar en una acción 

todos los pasos que anteriormente han sido descompuestos o separados como 

instrucciones, de forma que, como consecuencia de la práctica repetida, el 

aprendiz acabe ejecutándolos como una sola acción y no como una serie de 

acciones consecutivas. Cuando aprendemos a conducir, la compleja maniobra de 

cambiar de marcha, inicialmente descompuesta en una serie de pasos sucesivos 

(detectar el ruido del motor, soltar el pie del acelerador, pisar el embrague, 

cambiar la marcha, pisar el acelerador y soltar el embrague), se convierten en una 

sola acción compuesta o condensada. Igual sucede cuando el jugador de ajedrez 

aprende la defensa Grünfeld o cuando el niño aprende a leer. Como vimos en el 

capítulo 6, esta condensación supone un importante ahorro de recursos 

cognitivos. 

Pero además de condensarse, la técnica se automatiza, pasa de ejecutarse 

de modo controlado a realizarse de modo automático (ni siquiera somos 

conscientes de que hemos cambiado de marcha, el jugador de ajedrez tiene 

sobreaprendida su «biblioteca de aperturas» por lo que no invierte tiempo en 

decidir cada jugada sino que se disparan de modo automático). De esta forma, los 

procedimientos, que inicialmente son un saber explícito (lista de instrucciones que 

debemos atender cuidadosamente), pasan a convertirse en un conocimiento 

implícito (Stevenson y Palmer, 1994), del que muchas veces llegamos a perder 

conciencia, como le sucede al viejo pirata que instruye al temible Henry Morgan en 

la cita que abre este capítulo. De ahí que con mucha frecuencia sepamos hacer 

cosas que ya no sabemos decir, porque la representación declarativa que 

inicialmente tuvimos, en forma de instrucciones o modelo, acaba por olvidarse o 

ser muy difícil de recuperar por falta de uso. Si el lector utiliza el teclado del 

ordenador como yo, es decir, si no es un mecanógrafo experto, pero sí habitual, 

encontrará más fácilmente las letras «con los dedos» que verbalmente (¿dónde 

está la «e» o la «f»?). En este caso, como también le sucedía a ese pirata, la 

ejecución controlada de la técnica suele ser menos eficaz que su realización 



 11 

automática (ya que, como vimos en el capítulo 6, esta última comporta importantes 

beneficios cognitivos). 

La función del maestro durante esta fase es supervisar el ejercicio de la 

práctica, corrigiendo errores técnicos y proporcionando un feedback al mismo 

tiempo que un refuerzo (Ruiz, 1994). Dado que ese proceso es lento y gradual, 

como señalaba la figura 11.1, estando sometido a la ley según la cual la práctica 

produce cambios más intensos al comienzo, que luego se van haciendo más 

lentos (un efecto típico de la práctica que se verá en el capítulo 12), es importante 

que esos errores técnicos se corrijan antes de que la técnica se condense y 

automatice porque una vez «empaquetada» o «encapsulada» resulta mucho más 

difícil de modificar, dado que el encadenamiento de acciones se vuelve 

«obligatorio» o inevitable para el aprendiz una vez que la secuencia se dispara y el 

procedimiento se pone en marcha (Karmiloff-Smith, 1992). Los «vicios técnicos» 

adquiridos y consolidados, sea jugando al tenis, hablando alemán o cocinando, 

son difíciles de modificar cuando el conocimiento se automatiza, como se mostró 

en el capítulo 6. 

Una vez automatizada y condensada la técnica se entra en una tercera fase 

de perfeccionamiento y transferencia del procedimiento a nuevas situaciones, que 

se basa en procesos de ajuste de la técnica a las nuevas condiciones de 

aplicación, que implicará tanto procesos de generalización como de 

especialización de la técnica (Anderson, 1983). Una vez dominada una técnica 

(sea lanzar a canasta en suspensión, hacer la defensa Nimzovich, hacer un 

esquema o calcular una regla de tres) el aprendiz tenderá a usarla en nuevas 

situaciones, siguiendo esa tendencia del conocimiento implícito «empaquetado» a 

expandirse a nuevos contextos, que vimos en el capítulo 8 al referirnos a las 

teorías implícitas (Karmiloff-Smith, 1992). Esa aplicación en nuevos contextos 

ayudará a afinar la técnica, no sólo generalizándola sino también discriminando, a 

partir de ciertos indicios, en qué situaciones nuevas tenderá a ser más eficaz (tal 

vez cuando el defensor es más bajo que el atacante, éste tienda a tirar a canasta 

desde lejos, en cambio cuando sea más alto y lento intentará driblarle). 
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A la transferencia de las técnicas pueden aplicarse los principios descritos 

en el capítulo 7 (que en su aplicación a este campo analizan con detalle Holding, 

1991, o Ruiz, 1994). Así, para favorecer esa transferencia por procesos 

asociativos, los maestros pueden instruir en técnicas con alta similitud entre sus 

componentes o en su programa global, multiplicar y diversificar las condiciones de 

aplicación de las técnicas durante el entrenamiento, etc. Pero también puede 

fomentarse otro tipo de aprendizaje que va más allá del simple entrenamiento 

técnico y que implicará comprender lo que se está haciendo. Una instrucción 

basada en comprender los principios que subyacen al material de aprendizaje 

produce una mayor generalización. Pero esa instrucción requiere ir más allá del 

entrenamiento técnico, que, a pesar de su eficacia, produce resultados bastante 

limitados en la adquisición de procedimientos. 

 

 

Cuando la técnica no basta: comprendiendo lo que se hace 

La repetición ciega de una técnica puede ser suficiente cuando se utiliza en 

condiciones muy estables y preestablecidas (por ejemplo, el programa de 

tratamiento de textos que estoy utilizando funciona siempre igual; si utilizamos los 

mismos ingredientes, en la misma cocina y para el mismo número de comensales, 

la receta de la lubina al horno puede aplicarse siempre igual). Pero a poco que las 

condiciones de aplicación de la técnica varíen (quiero hacer con el programa algo 

que nunca he hecho antes, un macro para enviar correspondencia, o varía el 

número de comensales o se me ha acabado el ajo), repetir una rutina 

automatizada puede ser insuficiente para aplicarla en una nueva situación, ya que 

apenas nos dará pistas de cuál es el error cometido o la posible solución. Es una 

de las desventajas de adquirir elementos de información arbitrarios, sean verbales 

o procedimentales (Norman, 1988). Aprender a conducir un coche como una 

técnica, sin comprender por qué hay que pisar el embrague ni en qué consiste el 

cambio de marchas, es muy eficaz en condiciones normales pero no nos ayudará 

mucho si esas condiciones cambian (por ejemplo, si vamos a Nebraska y 

alquilamos un coche, posiblemente de cambio automático). 
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En general, cuanto más varíen las condiciones en que hay que aplicar las 

técnicas adquiridas, más necesario será ir más allá del entrenamiento técnico y 

proporcionar a los aprendices una comprensión de cuándo y cómo y por qué 

utilizar esas técnicas y no otras, es decir, el conocimiento condicional, de las 

condiciones de uso de las técnicas (Monereo et al., 1994). Un par de ejemplos del 

entrenamiento de técnicas deportivas ilustran claramente este principio. En 

aquellos deportes en los que no existe oposición ni colaboración directa en la 

ejecución de las destrezas, la aplicación de la técnica dependerá únicamente del 

aprendiz, por lo que un buen entrenamiento técnico asegurará una buena 

ejecución (Riera, 1989). En cambio, cuando las técnicas se aplican en 

colaboración directa con otros aprendices o ante la oposición directa de un rival, la 

técnica sólo será eficaz si se ve acompañada de una buena estrategia, es decir, 

de un uso táctico de esas estrategias en función de las condiciones previsibles de 

aplicación de las mismas. Mientras que la halterofilia, el salto de altura o el 

lanzamiento de peso en atletismo son deportes ante todo técnicos, el fútbol, el 

baloncesto o el ajedrez, además de requerir formación técnica, requieren una 

buena estrategia, un plan que regule el uso de las técnicas disponibles. 

Lo mismo sucede en otros ámbitos del aprendizaje de procedimientos. Hay 

situaciones rutinarias en las que bastará con una automatización de técnicas y 

destrezas (el empleado de ventanilla en el banco que realiza siempre las mismas 

operaciones, el pintor o el instalador de calefacciones que ejecutan 

mecánicamente siempre la misma secuencia, el camarero que repite ciegamente 

los mismos pasos para preparar un café o un gin-tonic). Pero a pesar de los 

supuestos robotizadores de la tecnología sobre el trabajo, lo cierto es que las 

nuevas tecnologías y la complejidad informativa de nuestra sociedad han ido 

alejando cada vez más las necesidades de aprendizaje y formación laboral de 

aquel escenario taylorista, de trabajo eficiente y repetitivo, que satirizó Charlot en 

Tiempos modernos. Cada vez más, el perfil laboral requiere adaptar, de forma 

estratégica, las habilidades adquiridas a un mundo con demandas flexibles, 

cambiantes, que exigen de los aprendices conservar el control de lo que están 

haciendo, más allá de las rutinas que tienen automatizadas (Norman, 1988). 
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Captar nuevos clientes para el banco, generar nuevas necesidades de mercado, 

diseñar estrategias de instrucción o planificar la propia organización del trabajo 

requieren estrategias que van más allá del mero entrenamiento técnico. 

 

Aprendizaje de estrategias 

A diferencia de las técnicas, las estrategias son procedimientos que se 

aplican de modo controlado, dentro de un plan diseñado deliberadamente con el 

fin de conseguir una meta fijada. Desde este punto de vista no se trataría tanto de 

diferenciar qué procedimientos son técnicas y cuáles estrategias (¿hacer una 

representación gráfica de unos datos es una técnica o una estrategia?, ¿el 

gambito Evans es una técnica o una estrategia?), como de diferenciar cuándo un 

mismo procedimiento se usa de un modo técnico (es decir, rutinario, sin 

planificación ni control) y cuándo se utiliza de un modo estratégico (Monereo et al., 

1994; Pozo y Postigo, 1994). 

 

Más allá de la técnica: utilizando los procedimientos como estrategias 

 

Técnica y estrategia serían formas progresivamente más complejas de 

utilizar un mismo procedimiento. El uso estratégico implicaría que los 

procedimientos empleados no se atendrían exactamente a los rasgos recogidos 

anteriormente en la figura 11.1 para las técnicas. El uso estratégico de 

procedimientos se diferencia de su mera ejecución técnica en varios rasgos 

fundamentales. 

Ante todo, como acabo de indicar, su aplicación no sería automática 

controlada. Las estrategias requieren planificación y control de la ejecución. El 

aprendiz debe comprender lo que está haciendo y por qué lo está haciendo, lo que 

a su vez requerirá una reflexión consciente, un metaconocimiento, sobre los 

procedimientos empleados. Además, implicarían un uso selectivo de los propios 

recursos y capacidades disponibles. Para que un aprendiz pueda poner en marcha 

una estrategia debe disponer de recursos alternativos, entre los cuales decide 

utilizar, en función de las demandas de la tarea que se le presenta, aquellos que 
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cree más adecuados. Sin una variedad de recursos, no es posible actuar de modo 

estratégico. Por último, las estrategias se compondrían de técnicas o destrezas 

(también nadas microestrategias por Nisbet y Shucksmith, 1986, o Monereo, 

1990). La puesta en marcha de una estrategia (como, por ejemplo, formular y 

comprobar una hipótesis sobre la influencia de la masa en la velocidad de caída 

de un objeto o preparar una jugada de equipo para un lanzamiento de tres puntos 

en baloncesto) requiere dominar técnicas más simples (desde aislar variables a 

dominar los instrumentos para medir la masa y la velocidad o registrar por escrito 

lo observado, o técnicas individuales de rotación, bloqueo y lanzamiento a 

canasta). De hecho, el uso eficaz de una estrategia depende en buena medida del 

dominio de las técnicas que la componen. Y ese dominio, como vimos 

anteriormente, es mejor cuanto más automatizadas están esas acciones como 

consecuencia de la práctica. 

En suma, podemos considerar una estrategia como un uso deliberado 

planificado de una secuencia compuesta de procedimientos dirigida a alcanzar una 

meta establecida. En este sentido, el dominio estratégico de una  tarea requerirá 

previamente un dominio técnico, sin el cual la estrategia no será posible. Pero 

requiere realizar otros pasos, además de aplicar técnicas aprendidas. De modo 

sintético, las fases de aplicación de una estrategia, muy similares a las fases 

necesarias en general para resolver un problema (Pérez Echeverría y Pozo, 1994; 

también el capítulo 12 de este libro), serían las siguientes: 

 

1) Fijar el objetivo o meta de la estrategia: ¿qué se pretende conseguir con 

ella? Ya sea lograr canastas de tres puntos o cargar de personales al rival, lograr 

cambios de piezas para buscar las tablas en ajedrez, o aumentar demanda de un 

producto en el mercado juvenil, cuanto más especificado esté ese objetivo, a ser 

posible estableciendo submetas u objetivos parciales, más fácil será comprobar 

luego si se está logrando o no. 

2) Seleccionar una estrategia o curso de acción para alcanzar ese objetivo 

a partir de los recursos disponibles. Cuanta más variedad de técnicas haya 

disponibles, más variadas pueden ser las estrategias. Si los jugadores sólo saben 
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hacer eficientemente una jugada, los contrarios les contrarrestarán con suma 

facilidad. Cuanto más rico sea el entrenamiento técnico, más flexibles serán las 

estrategias. 

3) Aplicar la estrategia, ejecutando las técnicas que la componen. Esta es la 

fase técnica de la aplicación de la estrategia, cuyo dominio es esencial para el 

éxito de la misma. Cuanto más condensada y automatizada esté una técnica, más 

probable será su uso dentro de una estrategia más general. Cuando tenemos que 

enfrentarnos a tareas nuevas (por ejemplo, convertir un texto en columnas o 

arreglar una instalación eléctrica) nos apoyamos en aquellas rutinas que 

dominamos con cierta seguridad, ya que al estar automatizadas, liberamos 

recursos para la gestión global de la tarea. 

4) Evaluar el logro de los objetivos fijados tras la aplicación de la estrategia. 

Como ya señalé al analizar los procesos de control y regulación del aprendizaje 

(capítulo 7), esa evaluación no se realiza sólo a posteriori, una vez finalizada la 

tarea, sino que implica también la fijación y evaluación de metas intermedias, a 

través de un proceso de supervisión o control continuo de la ejecución de la tarea. 

Como puede comprobarse, completar estas fases requiere no sólo un 

dominio técnico de la situación, sino también conocimiento conceptual, procesos 

de control y reflexión consciente sobre lo que se está haciendo, etc. La adquisición 

de una estrategia implica el dominio de diversos componentes y procesos 

psicológicos. 

 

Los componentes del conocimiento estratégico 

 

La figura 11.3 es un esquema de los elementos que interactúan en la 

utilización de una estrategia (explicado más extensamente en Pozo, 1990a; 

también en Monereo et al., 1994; Nisbet y Shucksmith, 1986). Como ya he 

señalado, la estrategia se compone de técnicas previamente aprendidas, pero no 

puede reducirse simplemente a una serie de técnicas. Las estrategias requieren 

tener recursos cognitivos disponibles para ejercer control más allá de la ejecución 

de esas técnicas, requieren además cierto grado de reflexión consciente o 
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metaconocimiento, necesario sobre todo para dos tareas esenciales: la selección y 

planificación de los procedimientos más eficaces en cada caso y la evaluación del 

éxito o fracaso obtenido tras la aplicación de la estrategia. 

Pero además de estos componentes esenciales hay otros conocimientos o 

procesos psicológicos necesarios para utilizar una estrategia. Difícilmente puede 

aplicarse una estrategia en un dominio dado (sea la planificación  de una reunión, 

el baloncesto, la inversión bursátil o el ligue) sin unos conocimientos temáticos 

específicos sobre el área al que ha de aplicarse la estrategia. Esos conocimientos 

incluirán no sólo información verbal (las reglas del baloncesto, información sobre 

algunos parámetros y tendencias económicas, conocimiento de las aficiones y 

debilidades de la persona a las que queremos acercarnos o de quienes van a 

asistir a la reunión), sino también un conocimiento conceptual o comprensión de 

esa área como sistema (los principios que rigen el baloncesto, la inversión o las 

relaciones interpersonales o la dinámica de grupos). Cuanto mayor sea nuestra 

comprensión de ese dominio, cuanto más elaborados y explícitos sean nuestros 

conceptos, en lugar de movernos por difusas teorías implícitas, más probable será 

el éxito de la estrategia. 
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FIGURA 11.3. Componentes necesarios para el uso de una estrategia adaptado 

de Pozo,1990a). 

 

Otro componente importante consiste en las llamadas estrategias de apoyo, 

analizadas por Danserau (1985), y que se caracterizarían por enfocarse sobre los 

procesos auxiliares que apoyan el aprendizaje (capítulo 7), mejorando las 

condiciones materiales y psicológicas en que se produce ese aprendizaje 

(disponiendo condiciones ambientales más favorables, estimulando la motivación y 

la autoestima, apoyando la atención y la concentración, proporcionando indicios 

para la recuperación de lo aprendido, etc.). Por último, aunque quizá sea lo 

primero de todo, se requieren unos procesos básicos, cuyo desarrollo o progreso 

hará posible la adquisición de determinados conocimientos necesarios para la 

aplicación de una estrategia o el uso de ciertas técnicas o habilidades. Jugar al 

baloncesto, invertir en Bolsa, ligar o manejar una reunión requieren no sólo 
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habilidades o técnicas específicas, sino el desarrollo de ciertos procesos básicos, 

cognitivos o motores, dependiendo de la tarea, en los que apoyar esos 

aprendizajes. 

Utilizar una estrategia, al menos utilizarla bien, hacerlo mal siempre es más 

fácil, requiere por tanto disponer de conocimientos complejos que van más allá del 

entrenamiento técnico. De hecho, en cierto sentido el aprendizaje de estrategias 

comienza donde terminaba ese entrenamiento técnico. 

 

Fases en la adquisición de estrategias: de jugador a entrenador 

 

A partir de Nisbet y Shucksmith (1986) podemos adoptar una fácil analogía 

para establecer las diferencias entre el entrenamiento en técnicas y en estrategias. 

Como hemos visto ya a través de diversos ejemplos, los deportes son actividades 

que requieren dosis notables tanto de técnica como de estrategia. Como se vio en 

el apartado anterior, la formación técnica consiste en el ejercicio de 

procedimientos -en este caso motores- que acaban por ser automatizados, de 

forma que se realizan de forma rápida, muy eficaz y sin demanda atencional. Pero 

además de un alto dominio técnico por parte de los jugadores, el deporte 

competitivo requiere un uso estratégico de esas técnicas, normalmente 

encomendado al entrenador. Se trata de aplicar esas técnicas de un modo flexible, 

adaptado a las necesidades de esa situación o «partido» concreto, en función de 

las metas fijadas, de las características del rival, etc. 

Esto mismo sucedería en casi todos los ámbitos de la formación 

procedimental, en los que el reparto inicial de papeles entre entrenador y 

jugadores debe concluir en una interiorización o asunción de la estrategia por 

parte de los propios jugadores/aprendices. Inicialmente es el entrenador/maestro 

el que dispone casi todos los componentes de la estrategia (información y 

conocimiento conceptual, reflexión y metaconocimiento sobre la tarea, apoyo 

motivacional mediante distribución de recompensas y fijación de metas, 

evaluación de los objetivos alcanzados, etc.). El jugador/aprendiz tendría el 

dominio técnico, pero el entrenador/maestro tendría el control de la tarea, de forma 
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que de las cuatro fases de la aplicación de una estrategia (establecer objetivos, 

seleccionar secuencias de acciones, ejecutarlas y evaluarlas) el maestro o 

entrenador se reservaría todas menos la ejecución directa de las técnicas. Pero 

progresivamente el maestro debería ceder el control y la responsabilidad de las 

tareas a los aprendices, induciéndoles no sólo a ejecutar las técnicas, sino a tomar 

decisiones sobre su selección, sobre la fijación de objetivos y sobre su evaluación. 

Se trataría de que el maestro cediera gradualmente el control estratégico de 

las tareas a los aprendices, de forma que éstas pasaran de ser simples ejercicios 

rutinarios a constituir verdaderos problemas para los aprendices (ver capítulo 12). 

Esta cesión o transferencia del control de las tareas a los aprendices daría lugar a 

varias fases en el proceso de transformar a los jugadores (o aprendices) en 

entrenadores (o maestros) de sí mismos, una de las metas esenciales de todo 

proceso formativo que tenga por finalidad la transferencia de lo aprendido a 

contextos cada vez abiertos, como reclama la moderna sociedad del aprendizaje 

(en el capítulo 1). Malamente transferirá el aprendiz lo que aún no le ha sido 

transferido a él. La figura 11.4 resume las fases de esa transferencia, integrando 

los procesos de entrenamiento técnico analizados anteriormente. 

Inicialmente (fase 1) los aprendices no son capaces de ejecutar, ni solos ni 

con ayuda o apoyo externo, las técnicas necesarias (por ej., calcular el área de un 

cuadrado o botar el balón con la mano izquierda y protegiéndolo con el cuerpo); es 

necesario instruirles en el uso de la técnica mediante los procesos de 

entrenamiento antes analizados. Con la ayuda o el control externo del maestro, 

lograrán dominar y ejecutar esas técnicas, pero aún no serán capaces de usarlas 

sin guía ante una tarea abierta. Es la fase de dominio técnico: el aprendiz es un 

buen jugador pero no es capaz de poner en marcha sus destrezas cuando el 

maestro (u otro apoyo instruccional, el manual de instrucciones, el libro de recetas 

de cocina) no está a su lado, susurrándoles al oído lo que tiene que hacer, fijando 

objetivos, seleccionando las técnicas más adecuadas y evaluando los resultados 

obtenidos. 
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 CONTROL INTERNO CONTROL EXTERNO EJECUCIÓN 

NOVATO Imposible Imposible Nula 

DOMINIO 

TÉCNICO 

Imposible Posible y necesario Regular o 

buena 

DOMINIO 

ESTRATÉGICO 

Posible y necesario Innecesario Buena o 

regular 

EXPERTO Posible pero innecesario Innecesario Muy buena y 

eficaz 

FIGURA 11.4. Fases en el aprendizaje de estrategias (tomado de Pozo y Postigo 

1994). 

Es necesario que el aprendiz se enfrente poco a poco a tareas más 

abiertas, que requieran una reflexión y toma de decisiones por su parte para que 

vaya asumiendo el control estratégico (fase 3); mediante tarea cada vez más 

abiertas, más problemáticas y menos rutinarias, poco a poco se irá haciendo 

innecesario el apoyo externo (del maestro o del libro de recetas), adoptando 

estrategias diversas para enfrentarse a diferente tipo de problemas. Finalmente, 

este dominio estratégico de las tareas podrá completarse con una fase de dominio 

experto, en la que, por su propia práctica repetida, las estrategias se vuelven a 

automatizar y a condensar de forma que toda la secuencia de «diagnóstico y 

análisis de datos para un cólico nefrítico» puede utilizarse ya como una mera 

técnica, sin necesidad de un control detallado de cada uno de sus pasos. La 

diferencia entre este dominio experto y el mero dominio técnico es que los 

expertos, cuando la tarea se complica o desvía de las previsiones, cuando deja de 

ser un ejercicio para convertirse en un problema, pueden recuperar el control de la 

misma (Ericsson y Smith, 1991), lo que el mero «jugador» técnico nunca logrará. 

Conducir es una tarea automatizada hasta que sucede un imprevisto, momento en 

el que recuperamos el control de la tarea, concentrando nuestros recursos en ella 

y retirándolos de otras tareas que estábamos haciendo en paralelo a conducir 

(escuchar la radio, pensar en lo que le teníamos que haberle dicho al jefe sobre lo 

de trabajar el próximo puente). 
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El lector familiarizado con la psicología educativa habrá identificado 

fácilmente este proceso de interiorización de las estrategias del alumno como un 

ejemplo más de intervención educativa en la zona de desarrollo próximo del 

alumno, siguiendo la terminología de Vygotsky (1978; también Álvarez y Del Río, 

1990a; Brandsford et al., 1989; Coll et al., 1995; Lacasa, 1994). Aunque aquí no 

puedo extenderme en el desarrollo de este concepto, vendría a mostrar el papel 

decisivo de los maestros en la instrucción, consolidación y uso autónomo de los 

procedimientos por parte de los aprendices, tal como ha mostrado Gonzalo (1993). 

Se trataría de ir convirtiendo progresivamente a los aprendices en entrenadores de 

sí mismos, pero para ello hay que diseñar cuidadosamente las tareas y los 

problemas, de forma que vayan siendo cada vez más abiertos, requiriendo de 

ellos no sólo ejecutar la estrategia sino también decidirla y evaluarla. 

Esta secuencia de construcción del conocimiento procedimental, aunque no 

deba ser tomada como algo rígido o inflexible, ya que las fases mencionadas 

posiblemente se solapan y se reconstruyen unas sobre otras, proporciona 

orientaciones útiles para la formación estratégica de los aprendices en muy 

diversos áreas, como el aprendizaje motor y deportivo (Oña, 1994; Riera, 1989; 

Ruiz, 1994), la instrucción en deportes más «cognitivos», como el ajedrez 

(Charness, 1991; Holding, 1985), la instrucción y formación de formadores o 

gestores de empresas (Buckley y Caple, 1990; Goldstein, 1993; Morrison, 1991) o 

la propia formación de maestros o instructores en general. Pero quizá uno de los 

ámbitos más relevantes para el propósito de este libro sería la formación de los 

propios aprendices, a quienes, según vimos en el capítulo 1, la moderna sociedad 

del aprendizaje requiere no sólo integrar resultados del aprendizaje tan diversos 

(conductas, habilidades sociales, actitudes, información verbal, conceptos, 

técnicas, estrategias), sino también, y por encima de todo ello, adquirir habilidades 

y estrategias para aprender, que actúen como verdaderos amplificadores del 

aprendizaje (Claxton, 1990) de cada uno de esos resultados. Un aprendiz 

estratégico, que sepa controlar y dirigir sus propios procesos de aprendizaje, 

estará en ventaja para aprender todo el incierto bagaje de saberes y conductas 
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que el impredecible futuro le deparará. Las estrategias de aprendizaje merecen un 

lugar específico en los procesos de formación de los aprendices. 

 

Aprendizaje de estrategias de aprendizaje 

 

La cultura del aprendizaje dominante en una sociedad, que hace posible el 

aprendizaje de su cultura, en el ámbito de la psicología cognitiva se asienta en una 

serie de procesos de aprendizaje, analizados en la Segunda Parte del libro, en los 

que, como acabamos de ver -en la figura 11.3 por ejemplo-, se apoyan a su vez 

las técnicas o hábitos de aprendizaje y estudio que utilizan los aprendices como 

procedimientos para alcanzar las metas o demandas que la propia sociedad les 

plantea. 

Cambiar la cultura del aprendizaje, tal como demandan los nuevos 

productos culturales que deben adquirir los aprendices (consistentes, como vimos 

en el capítulo 1, en la integración de una información masiva y desordenada, el 

mantenimiento de un aprendizaje continuo y diversificado y la asunción de un 

conocimiento múltiple y descentrado) requiere generar y consolidar nuevas formas 

de aprendizaje, dirigidas más a construir reflexivamente el conocimiento que a 

asociar o reproducir conocimientos ya elaborados. La nueva cultura del 

aprendizaje requiere de los aprendices cada vez más construir o reconstruir los 

saberes recibidos, en vez de ser ávidos consumidores de verdades absolutas. 

Esta nueva cultura del aprendizaje debe, para ser real, desarrollar estrategias de 

aprendizaje acordes con esas metas. De hecho, aprender a aprender es una 

demanda de formación cada vez más extendida en nuestra sociedad, uno de los 

rasgos que definen a la nueva cultura del aprendizaje (Nisbet, 1991; Pozo y 

Postigo, 1993), hasta el punto de estarse convirtiendo en una boyante industria, en 

la que florecen todo tipo de cursos de técnicas de estudio o estrategias de 

aprendizaje, propuestas para el auto aprendizaje (en formato bricolage, hágaselo 

usted mismo) e incluso incipientes multinacionales del aprendizaje. Aunque esta 

industria del aprendizaje no esté dirigida tanto a fomentar los cambios que 

indicamos como a mantener la tradición cultural del aprendizaje repetitivo, 
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ayudando al estudiante/opositor a superar las múltiples e inútiles pruebas a que 

sus sagaces educadores le someten, su crecimiento desordenado y un tanto voraz 

es todo un síntoma de la urgente necesidad que tienen los aprendices de disponer 

de estrategias, de aprendizaje. Pero también es un síntoma de la necesidad que 

todos, aprendices y maestros, tenemos de poner un poco de orden, y de 

planificación, en la cada vez más absorbente labor de aprender. 

 

Tipos de estrategias de aprendizaje 

 

Si el lector fuera tan osado como para aventurarse en esa industria del 

aprendizaje o, aún más, en el mundo o submundo paralelo de la investigación 

sobre estrategias de aprendizaje, se encontraría sin duda sumido en una 

angustiosa confusión. Posiblemente desde los tiempos remotos de la Torre de 

Babel no se conoce un dominio en que se utilicen tantas lenguas y palabras 

distintas para referirse a lo mismo. Dado que en este dominio, como en casi todos 

los ámbitos de aprendizaje, es muy útil disponer de una tipología o taxonomía de 

las posibles estrategias (Kyllonen y Shute, 1989), no hay explorador o investigador 

que se aventure en este dominio, sin un mapa propio de esas estrategias. Se 

necesita un notable don de lenguas, o la intervención divina del Espíritu Santo, 

para entender o traducir, entre sí las diversas taxonomías o clasificaciones de 

estrategias de aprendizaje propuestas (Aparicio, 1995, ha reunido recientemente 

algunas de esas clasificaciones). Siguiendo el hilo conductor de la exposición 

anterior sobre procesos y resultados del aprendizaje, la figura 11.5 propone, para 

no ser menos, una clasificación de las estrategias de aprendizaje, extraída de 

Pozo (1990a), que toma como criterio fundamental el tipo de proceso de 

aprendizaje en que se basa la estrategia, presentando diversos ejemplos de 

técnicas que suelen utilizarse para componer o conformar cada tipo de estrategia. 

Las estrategias más simples, de repaso, se apoyarían en un aprendizaje 

asociativo y servirían para reproducir más eficazmente un material, normalmente 

información verbal o técnicas rutinarias. Como vimos en el capítulo 10, al 

referirnos al aprendizaje literal de información verbal, el repaso es una técnica de 
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«dominio público» incluso entre niños bastante pequeños, si bien su uso 

estratégico mejora con la edad y la experiencia en su uso (Brown et al., 1983; 

Flavell, 1985). Cuando no basta con repasar, pero aún no se puede, se sabe o se 

quiere comprender el material de aprendizaje, se puede recurrir a estrategias de 

elaboración simple, que, como ya vimos, consisten en prestar una estructura u 

organización al material, sin que llegue a afectar al significado de éste, que sigue 

siendo arbitrario. Las rimas y abreviaturas, las palabras-clave, la técnica de los 

lugares o la formación de imágenes son recursos mnemotécnicos conocidos 

desde la más remota antigüedad (Baddeley, 1976; Boorstin, 1983; Lieury,  1981;  

Sebastián, 1994). De hecho, como vimos en el capítulo 1, durante muchos siglos, 

hasta que el descubrimiento de la imprenta permite difundir el conocimiento y sus 

usos sociales (Salomon, 1992), estas mnemotecnias fueron, junto con el repaso, 

la estrategia básica de la cultura del aprendizaje reproductivo. 

 
 

Figura 11.5 Tipos de estrategias de aprendizaje según Pozo (1990a)  
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Pero la necesidad de comprender obliga a utilizar otro tipo de estrategias, 

más dirigidas a la construcción de significados. La elaboración compleja de un 

material implica prestarle una estructura ajena, pero cuyo significado acaba por 

penetrar en el propio material, empapándolo, por así decirlo, con ese significado. 

El uso de metáforas y analogías (el aprendizaje reproductivo como una cadena, el 

aprendizaje constructivo como un racimo o un árbol, el aprendiz como un jugador, 

el maestro como un entrenador) no son simples recursos dirigidos a facilitar la 

recuperación, como las estrategias de elaboración simple, sino que alteran el 

propio significado de lo aprendido, que, si la analogía es eficaz, queda ya para 

siempre teñido de esa metáfora en el recuerdo. 

Pero la forma más directa de proporcionar significado a un material es 

utilizar estrategias de organización, que generen estructuras conceptuales  desde 

las que se construyan esas relaciones de significados. El uso de estructuras 

textuales o narrativas (García Madruga, 1995; León, 1991; Mateos, 1991; 

Sánchez, 1993) para organizar el aprendizaje de materiales escritos u orales, la 

elaboración de jerarquías en forma de mapas conceptuales, tal como vimos al final 

del capítulo 10 (Novak y Gowin, 1984), son técnicas dirigidas a generar 

metaconocimiento conceptual, a reflexionar sobre los propios procesos de 

comprensión. No es casual que frente a otras técnicas anteriores, con una amplia 

tradición cultural desde la antigüedad clásica, estas estrategias de organización 

sean, casi todas ellas, productos culturales recientes, fruto no sólo del desarrollo 

de la psicología cognitiva del aprendizaje, sino más allá de ello de las demandas 

de esta nueva cultura del aprendizaje generada por la sociedad de la información. 

Aprender es, cada vez más, ser capaz de procesar información más abundante y 

compleja. Y aprender a aprender será adquirir estrategias para procesar de forma 

más compleja y eficiente ese aluvión informativo. 

De hecho, los tipos de estrategias que acabo de esbozar podrían 

desmenuzarse más en función de los procedimientos de tratamiento de 

información que requieren. Así, se pueden distinguir (Pozo, Gonzalo y Postigo, 

1993; también Pozo y Postigo, 1993, 1994) los procedimientos de adquisición de 
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información dirigidos a incorporar nueva información a la memoria, muy 

importantes para las estrategias de repaso y elaboración simple, ya que incluirían 

la repetición y las mnemotecnias, pero también para otras formas de aprendizaje, 

que requerirían técnicas de búsqueda (manejo de bases de datos o fuentes 

bibliográficas) y selección de información (toma de notas y apuntes, subrayados, 

etc.). Buena parte de los amados cursos de técnicas de estudio se orientan hacia 

estos procedimientos, que sin duda están más cerca de las formas más simples 

de aprendizaje. 

Otro tipo de procedimientos necesarios para aprender serían los de 

interpretación de la información, que consistirían en traducir la información recibida 

en un código o formato (por ej., numérico o verbal) a otro formato distinto (hacer 

una gráfica con los datos), pero también interpretar situaciones a partir de modelos 

o metáforas, como en las estrategias de elaboración compleja. Además, se 

requerirían frecuentemente, sobre todo cuando se trata de un aprendizaje 

constructivo basado en la organización del material, procedimientos de análisis de 

la información, que implicarían hacer inferencias y extraer conclusiones del 

material (por investigación, razonamiento deductivo o inductivo, contrastación de 

datos con modelos, etc.). La comprensión de un material de aprendizaje se facilita 

cuando el aprendiz utiliza procedimientos de comprensión y organización 

conceptual, tanto del discurso oral como escrito, dirigidos a establecer relaciones 

conceptuales entre los elementos del material y entre éstos y los conocimientos 

previos del aprendiz. Finalmente, en toda situación de aprendizaje se requieren 

procedimientos de comunicación de lo aprendido, ya sea oral, escrita o mediante 

otras técnicas (gráficos, imágenes, etc.). Esa comunicación, lejos de ser un 

proceso mecánico de «decir lo que sabemos», puede hacerse más eficiente si se 

planifica, en función del ínterlocutor, se analiza y se utilizan de modo discriminativo 

recursos variados ira alcanzar la meta fijada. 

En suma, la puesta en marcha de una estrategia de aprendizaje implica, tal 

como quedó dicho, el dominio de una serie de procedimientos componentes. Una 

estrategia se compone de técnicas que se combinan de forma deliberada para 

alcanzar un determinado propósito de aprendizaje. Tanto los elementos 
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componentes como su uso técnico o estratégico deben entrenarse si queremos 

que los aprendices, además de jugadores, sean entrenadores de sí mismos. 

 

Aprendiendo a aprender: maestros estratégicos para aprendices estratégicos 

 

Al aprendizaje de las estrategias de aprendizaje se aplican los mismos 

principios y fases del entrenamiento estratégico en general (reflejados en la figura 

11.4). Ese proceso, basado en una transferencia progresiva del control del 

aprendizaje, en una conciencia que el maestro presta al aprendiz para que éste 

acabe por apropiársela (como vimos en el capítulo 7), implicará por tanto no sólo 

disponer de tareas instruccionales adecuadas, sino sobre todo de maestros que 

adopten actitudes estratégicas con respecto a su labor para que los aprendices 

puedan aprender de ellas. No habrá aprendices estratégicos sin maestros 

estratégicos (Monereo y Clariana, 1993). Si los maestros no conciben su labor de 

enseñar o instruir como una tarea compleja y abierta, como un problema, ante al 

que hay que adoptar estrategias diversas según las metas concretas, si enseñar 

es una tarea monótona («cada maestrillo tiene su librillo») en vez de una tarea 

diversa y divertida, difícilmente los aprendices abandonarán la rutina del 

aprendizaje monótono. 

Convertir los ejercicios de aprendizaje rutinario, en los que aprendices y 

maestros representan una vez más ese viejo papel tantas veces ensayado, en 

verdaderos problemas abiertos, supone hacer que el aprendiz se pare a pensar 

qué va a hacer para aprender y por qué va a hacerlo. Gran parte de los programas 

de estrategias de aprendizaje se basan precisamente en introducir preguntas en el 

proceso de aprendizaje, en lugar de realizarlo mecánicamente. Por ejemplo, 

Selmes (1987) sugiere un esquema muy simple para preguntarse sobre el propio 

aprendizaje (¿cuál es mi propósito?, ¿qué estrategia voy a usar?, ¿logré lo que 

me proponía?), basado en las fases de la aplicación de una estrategia antes 

descritas. Si asumimos que son los maestros los que deben abrir nuevos espacios 

mentales a los aprendices, o si se quiere nuevas zonas de desarrollo próximo, los 

aprendices se harán esas preguntas no sólo porque les entrenemos 
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explícitamente a hacerlo, lo cual sin duda es necesario, sino porque perciban que 

esa reflexión es parte de su tarea como aprendices, que aprender requiere no sólo 

adquirir nueva información y conocimientos, sino también preguntarme cómo lo he 

hecho y cómo lo puedo hacer mejor. Esa actitud estratégica, como reflejo de un 

cambio cultural en el aprendizaje, sólo se producirá si los maestros se hacen, 

como aprendices que han sido y aún son, esas mismas preguntas y buscan sus 

respuestas. Monereo et al. (1994) proponen un simple interrogatorio para que los 

maestros, como aprendices, se inicien en esta reflexión sobre el aprendizaje, que, 

como esa conciencia que los maestros deben prestar a sus aprendices, tomamos 

aquí prestado (figura 11.6). 
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En definitiva, el cambio en las estrategias de aprendizaje no es sólo una 

cuestión de entrenamiento procedimental. Ni maestros ni aprendices se implicarán 

en un aprendizaje estratégico si sus modelos, implícitos o explícitos, sobre el 

aprendizaje suponen que ésta es una tarea lineal, siempre igual a sí misma. En el 

capítulo 7 vimos algunos de los modelos implícitos más frecuentes sobre el 

aprendizaje. En capítulos posteriores vimos cómo esos modelos, en cuanto 

representaciones sociales o teorías implícitas, tienen una función simplificadora, 

cuya eficacia se restringe a esos contextos específicos, siempre iguales a sí 

mismos. A medida que en nuestra cultura el aprendizaje se complica y diversifica, 

aprender a aprender, adquirir procedimientos de aprendizaje transferibles a 

nuevos dominios y tareas, requiere también complicar las teorías implícitas del 

aprendizaje, yendo más allá de esos rasgos de causalidad lineal simple, 

centración en los cambios, etc., propios de esas teorías implícitas, hasta concebir 

el aprendizaje como un sistema de interacción o equilibrio entre varios 

componentes, resultados, procesos y condiciones. Tal ha sido el objetivo explícito 

de este libro, proporcionar un marco interpretativo del aprendizaje acorde con las 

demandas de la nueva sociedad del aprendizaje. De esos componentes al 

intrépido y ya un tanto fatigado lector -y al aún más fatigado autor- le quedan ya 

sólo por analizar, en la cuarta y ¡por fin! última Parte, las condiciones del 

aprendizaje. 

 


