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Desarrollo de estrategias implícitas 
de una profesora experta en una práctica
docente de FLE
María José Valiente   |  Universidad de Alcalá

El presente artículo analiza las estrategias que una profesora experta desarrolla implícitamente con sus alum-

nos, durante la puesta en práctica de una actividad de lectura en una lengua extranjera (francés como lengua

extranjera: FLE). Mediante la observación del video de la sesión y a partir de una serie de categorías de dife-

rentes modelos metacognitivos, previamente establecidas, se introduce la reflexión sobre los procesos llevados

a cabo durante la intervención. Las estrategias empleadas permiten hacer explícitas una gran variedad de

estrategias cognitivas, metacognitivas y socioafectivas, que posibilitan el conocimiento metacognitivo, par-

ticularmente en los profesores con menos experiencia. La reflexión y el análisis de esta «buena práctica» supone

el inicio de un programa metacognitivo que ayuda al profesorado a ser consciente de cómo enseña, a regular

y a evaluar sus prácticas y a adecuar las estrategias de aprendizaje a las diferentes tareas y estilos de apren-

dizaje de los alumnos.

Palabras clave: didáctica de las lenguas extranjeras, didáctica de FLE, estrategias de aprendizaje en lenguas ex-

tranjeras, metacognición, formación del profesorado.

This paper analyses an expert teacher’s implicit teaching strategies during a reading activity in a foreign language

(French as a Foreign Language or Français Langue Étrangère: FLE). By videorecording the session and using a

series of previously established categories of different metacognition models, we reflected on the process carried

out in the activity. The findings revealed a wide variety of different cognitive, metacognitive and socioaffective

strategies that provide metacognitive awareness, especially in newly qualified teachers. Exploration and analysis

of this good practice led to the introduction of a metacognitive programme that helps teachers to become aware

of their teaching, control and assess their teaching practices and adapt strategies to different tasks and learning

styles.

Keywords: foreign language teaching, teaching French as a foreign language, foreign language learning strategies,

metacognition, teacher training.

Cet article analyse les stratégies implicites qu’une professeure experte développe avec ses élèves, pendant la mise en

œuvre d’une activité de lecture en langue étrangère (Français Langue Étrangère : FLE).  Au moyen de l’observation de

la vidéo de la séance et à partir d’une série de catégories de différents modèles métacognitifs, préalablement établies,

nous portons une réflexion sur les processus mis en œuvre pendant le cours. Les stratégies employées nous permettent

de rendre explicites une grande variété de stratégies cognitives, métacognitives et socio affectives, qui favorisent la con-

naissance métacognitive, notamment chez les professeurs novices. La réflexion et l’analyse de cette « bonne pratique
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» suppose l’introduction d’un programme métacognitif qui aide les professeurs à être conscients de leurs façons  d’en-

seigner, aussi à réguler et à évaluer leurs pratiques et enfin à adapter les stratégies d’apprentissages aux différentes tâ-

ches et aux différents types d’apprentissage des élèves. 

Mots-clés : Didactique des Langues Étrangères. Didactique du FLE. Stratégies d’apprentissage dans une langue étrangère.

Métacognition. Formation des Professeurs.

Los profesores adquieren, durante el pe-
riodo de formación y de práctica profesional,
un conocimiento metacognitivo variado, con-
dicionado por el grado de experiencia profesio-
nal, que puede ser mejorado por medio de
intervenciones explícitas de aprendizaje en el
aula (Veenman, Van Hout-Wolters y Afflerbach,
2006, citados por Goh, 2008: 193). El trabajo que
presentamos a continuación es un análisis en
el que hacemos explícitas las estrategias que
desarrolla una profesora experta durante una
propuesta de intervención didáctica en FLE

(francés como lengua extranjera). Esta buena
práctica, junto con la conciencia del andamiaje
estratégico que la sostiene, facilita que los pro-
fesores más jóvenes inicien un programa
metacognitivo en su formación como profesio-
nales de la enseñanza de las lenguas extranje-
ras.

2. Desarrollo del trabajo. 
Participantes, metodología 
y materiales
Un primer paso para estimular la conciencia
metacognitiva, desde la introspección, supone
facilitar a los profesores en formación activida-
des que les permitan reflexionar sobre sus pro-
pias estrategias de aprendizaje y sobre las que
desarrollan implícitamente en sus prácticas en
el aula. Estas reflexiones son la clave para asu-
mir y comprender la manera en la que los
estudiantes proceden durante las tareas espe-

1. Introducción
El enfoque basado en los procesos para en-
señar a los alumnos a controlar su compren-
sión y su aprendizaje, conocido como
instrucción metacognitiva, consiste en mostrar
a los aprendices las actividades mentales que
ponen en marcha para construir su compren-
sión de documentos orales, de la lectura de un
texto, para hacer una exposición oral, para es-
cribir e interactuar con los demás en una len-
gua extranjera, etc. Goh (2008: 192) afirma que
los profesores que emplean la mediación y las
prácticas de comprensión oral scaffolded ayu-
dan a los alumnos a aprender a escuchar, ha-
ciendo explícitos los procesos implícitos de los
oyentes expertos.

Los programas metacognitivos implican,
como paso previo a su puesta en práctica, que
los profesores inicien un periodo de reflexión y
de análisis de sus intervenciones en el aula. Con
el objetivo de interesar a los profesionales en
un proceso que favorezca el conocimiento me-
tacognitivo, se les ayuda a ser conscientes de
cómo enseñan, a regular sus intervenciones, a
autoevaluarlas y a adecuar las estrategias de
aprendizaje que desarrollan a las diferentes ta-
reas y a la diversidad de estilos de aprendizaje
de sus alumnos. Un tratamiento didáctico en la
formación del profesorado es de vital importan-
cia para que el profesor pueda asumir una me-
diación entre el alumno, los procesos y la tarea
en una lengua extranjera.
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cíficas de aprendizaje. En este caso, tuvimos la
posibilidad de trabajar con dieciséis profesores
y formadores de formadores, de distintas nacio-
nalidades, miembros de un proyecto europeo
(Comenius, lifelong learning). Durante la primera
fase de este estudio, planificamos una serie de
sesiones dirigidas a la iniciación en la concien-
cia metacognitiva del grupo. En una segunda
fase del programa, a partir de diferentes pro-
puestas de explotación pedagógica de mate-
riales holísticos, elaboradas por los profesores,
seleccionamos las prácticas más adecuadas
para nuestro objetivo. Las grabaciones de las
sesiones nos permitieron llevar a cabo estos
análisis. El ejemplo que presentamos en este ar-
tículo es una de dichas prácticas.

Por medio de una serie de categorías reco-
gidas en las clasificaciones de los diferentes
modelos metacognitivos (Oxford, 1990;
Chamot y O’Malley, 1994; Chamot et al.,
1999; Chamot et al., 2006)1 y establecidas
pre viamente en una hoja de observacio-
nes, determinamos las estrategias cognitivas,
metacognitivas y sociocognitivas desarrolladas
durante la sesión. No obstante, como se apre-
ciará durante el análisis de la intervención, los
tres tipos de estrategias, que presentamos se-
paradamente, están estrechamente unidos; de
manera que, en muchos casos, cuando se uti-
liza una estrategia metacognitiva puede recu-
rrirse a una o varias estrategias cognitivas, e
igualmente, una estrategia cognitiva puede ser
puesta en práctica durante el desarrollo de una
o varias estrategias metacognitivas (véanse
cuadros 1, 2 y 3). Se observará igualmente que
el proceso no es lineal, sino recursivo (Chamot

et al., 2006). La selección de esta intervención
para su análisis se realizó atendiendo, en primer
lugar, al grado de experiencia de la profesora2

y, en segundo lugar, a la convicción de que la
actividad de inicio a la lectura colectiva, con-
tando un cuento, desarrolla las competencias
fundamentales, además de reforzar el aspecto
afectivo. La explotación pedagógica del álbum
Okilélé (Ponti, 1993) permite, como afirma Co-
oper (2005), proporcionar a los más pequeños
experiencias de aprendizaje holístico y oportu-
nidades académicas específicas. 

3. Análisis de estrategias 
de aprendizaje implícitas 
en una práctica profesional
Como hemos indicado anteriormente, el ejem-
plo que presentamos es una práctica cuyo ob-
jetivo es la lectura colectiva de un cuento
(Okilélé), con una actividad final que consiste
en crear un superhéroe. No hay un uso reflexivo
estratégico, ni antes, ni durante, ni después de
la intervención. Pasamos a analizar algunos
ejemplos de estrategias cognitivas, metacogni-
tivas y socioafectivas, puestas en práctica du-
rante el desarrollo de la sesión. Para su
exposición, las agruparemos por la frecuencia
del uso que se manifiesta durante la interven-
ción. 

3.1. Las estrategias cognitivas
De entre las estrategias directamente relacio-
nadas con el procesamiento del lenguaje, con
la manipulación de la lengua, y más empleadas
durante la explotación pedagógica del cuento,
destacan las estrategias para reagrupar, com-

1. Estas clasificaciones corresponden al SILL, CALLA, Metacognitif Models y National Capital Language Resource Center, respectivamente.
2. Agradecemos a Catherine Macquart-Martin, formadora de formadores y autora de manuales escolares de FLE, que nos haya dado la opor-
tunidad de analizar su intervención de experta y nos haya permitido comunicarla, por su interés para la formación de profesores.
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parar o clasificar información, para trasferir co-
nocimiento y para inferir sentido (véase cuadro
1). La profesora facilita que los alumnos agru-
pen y organicen sus pensamientos, poniendo
en orden, clasificando o identificando el mate-
rial durante una actividad langagière a partir de
características comunes.3 Por ejemplo, asocian
y reagrupan las traducciones de títulos de
cuentos en diversas lenguas, a partir de una ac-
tividad en la que manipulan tarjetas con títulos
de cuentos en diversos idiomas (Blanche neige,
Sneeuwwitje, Snow White); asocian algunos ad-
jetivos a sus contrarios para encontrar las cartas
que definen las características personales de
Okilélé; asocian cada héroe a su creador o crea -
dores, etc. La trasferencia de conocimientos de
unas lenguas a otras o de la lengua materna a
la extranjera, en la mayoría de los casos, se rea-
liza por la localización de palabras trasparentes
(homógrafas y homófonas). Los estudiantes re-
conocen similitudes de vocabulario cuando las
palabras se parecen gráfica o fonéticamente
(en la actividad de agrupar títulos de cuentos,
podemos observar que un participante asocia
la palabra holandesa Assepoester con la palabra
inglesa ashes –‘cenizas’– para lograr Cendrillon,

Assepoester, Cindarella).
«Adivinar» el sentido de las palabras por el

contexto o a partir de una secuencia, que pre-
viamente se esconde (hacer inferencias), son
acciones habituales en esta intervención. Los
alumnos pueden servirse de la información dis-
ponible para descifrar el sentido de una palabra
(parlophoner) o de una expresión desconocida
(il ne savait pas parler arbre), utilizando indicios
tales como las imágenes, los gestos, la entona-
ción y los ruidos (estrategias paralingüísticas), o

incluso pueden descifrar el sentido del título
del cuento mediante un proceso de recompo-
sición fonética (Okilélé),4 con el fin de predecir
un resultado o completar una información que
falta. También se desarrollan inferencias de sig-
nificación, a más alto nivel, al proponer acti-
vidades que centran la atención sobre
determinados elementos y suponen la relación
de información de diferentes partes del texto
(véase la estrategia metacognitiva de atención
selectiva en el cuadro 2). 

Observamos, igualmente, que las estrate-
gias para tomar notas, para elaborar imágenes
mentales y para resumir el cuento son am-
pliamente utilizadas. Se introduce la escritura a
partir de actividades de elaboración de una lista
de los nombres de los personajes secundarios
(Martin Réveil, Cafteuse, Gradusse, etc.), de las ha-
zañas del protagonista del cuento o de los «hé-
roes» creados por los niños. La profesora
estimula la elaboración de imágenes, propi-
ciando que empleen la imaginación, al crear el
héroe del cuento, y que traduzcan esas imáge-
nes mentales en imágenes reales, creando el
«mapa» de las hazañas del protagonista y dibu-
jándolo. Se realizan síntesis sucesivas del
cuento por medio de actividades como orde-
nar frases relacionadas con la historia del per-
sonaje, hacerlo cronológicamente (historia de
Okilélé y el reloj), etc.

Con respecto a las estrategias para predecir,
para elaborar partiendo de la experiencia per-
sonal y para remplazar, la profesora atrae la
atención de los alumnos hacia la elaboración
de hipótesis, a veces dirigidas a aspectos lin-
güísticos, como vocabulario clave previsible
(palabras y frases: planter une montagne, pous-

3. Para la definición de las diferentes estrategias, véase Valiente (2009).
4. Es un título epónimo: Oh qu’il est laid ! (Okefeoés: Oh qué feo es!).
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ser, traverser le ciel, traverser l’espace, atteindre les

étoiles), otras a aspectos más de contenido,
como predecir cuál va a ser la historia de Oki-
lélé, cómo va a continuar el cuento, etc. La es-
trategia de predicción es muy empleada para
el desarrollo de todas las estrategias metacog-
nitivas, como se verá posteriormente. La cons-
trucción del sentido del cuento se apoya en el
descubrimiento de elementos culturales que el
niño posee de su propia experiencia –el pa-
recido de la princesa del cuento con otras
protagonistas de otros cuentos (princesa dur-
miente)– y en las analogías con otros cuentos,
como Le vilain petit canard (protagonistas con-
siderados horribles por los otros personajes) o
Riquet à la houppe (los dos personajes viven en
mundos subterráneos). Para crear un héroe per-
sonal, es necesario dotarlo de características
personales, remplazando las de Okilélé por
otras, jugando con el cambio de atributos y, por
consiguiente, de palabras dentro de estructuras
sintácticas determinadas.

Por último, podemos observar ejemplos de
desarrollo de las estrategias para inducir y para
elaborar información a partir de la experiencia
académica del alumno. Al no realizarse un tra-
bajo gramatical explícito, se guía al estudiante
para que induzca la regla gramatical relacio-
nada con la formación del género de los adje-
tivos. De la misma manera, se elabora la
estructura narrativa del cuento, haciendo que
el niño complete las ramas de un diagrama,
apelando a su conocimiento del mundo de los
cuentos infantiles y a vocabulario previamente
estudiado, ayudándose para ello de las estrate-
gias metacognitivas, como veremos a conti-
nuación.

3.2. Las estrategias metacognitivas
Este tipo de estrategias están relacionadas con
los procesos que se ponen en práctica cuando
se manipula el lenguaje para su aprendizaje (la
planificación, el control y la evaluación del
aprendizaje, véase cuadro 2). Las actividades
encaminadas a desarrollar estrategias para pla-
nificar suelen ser muy conscientes entre el pro-
fesorado. En esta organización inicial, la
profesora moviliza los conocimientos académi-
cos o de la experiencia personal de los alum-
nos, no sólo anticipando vocabulario ya
conocido y «reciclándolo» en otro contexto,
sino también conocimientos sobre el título, el
autor, la situación de comunicación, el con-
texto, etc. (qui?, quand?, où?, pourquoi?, com-

ment?), haciéndoles anticipar el contenido del
cuento a partir del título, de las ilustraciones, y
dirigiendo la atención hacia su estructura. Al
mismo tiempo, se organiza y se identifica el
propósito de la actividad.

La estrategia más empleada es la atención
selectiva (prestar atención a informaciones pre-
cisas). La profesora focaliza la atención en diver-
sos aspectos: el vocabulario (trompe, masque,

l’éléphant, le dragon, l’oiseau), determinadas pis-
tas que facilitan la comprensión (actitudes,
detalles: es diferente, no se parece a sus herma-
nos, se fabrica una máscara, molesta a todo el
mundo, llora, se esconde bajo el fregadero), los
desafíos del protagonista, la estructura del
cuento, etc. Con la ayuda de preguntas dirige
la comprensión hacia los elementos funda-
mentales del cuento, siguiendo el esquema
propuesto por Caré y Debyser (1978):5

Qu’est ce que c’est? Qui est-ce? Qu’est-ce qu’il

lui manque pour être heureux? Qu’est-ce qu’il fait?

5. Basado en los trabajos de Propp (1965).
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Cuadro 1. Estrategias cognitivas desarrolladas implícitamente por una profesora experta de FLE durante la explotación

pedagógica de un álbum

LAS ESTRATEGIAS COGNITIVAS

PREDECIR

• Hacer hipótesis sobre el

vocabulario «clave» y

sobre frases.

• Predecir la historia, la con-

tinuación del cuento, etc.

TRANSFERIR

• Identificar las palabras

transparentes (homogra-

phes et homophones)

REAGRUPAR/

COMPARAR/CLASIFICAR 

• Reunir traducciones de tí-

tulos de cuentos en varias

lenguas.

• Asociar algunos adjetivos

a sus contrarios.

• Asociar cada protago-

nista a su creador.

• Reagrupar las caracterís-

ticas comunes de los dis-

tintos protagonistas.

Clasificarlas.

ELABORAR (según la ex-

periencia personal)

• Señalar elementos cultu-

rales: el espejo, el parecido

de la princesa del cuento,

etc.

• Hacer analogías con otros

cuentos (Le vilain petit ca-

nard,  Riquet à la houppe).

ELABORAR (según la ex-

periencia académica) 

• Identificar la estructura

del cuento (hacer comple-

tar las ramas  de un dia-

grama del cuento).

TOMAR NOTAS

• Buscar las palabras claves

del texto y copiarlas en pa-

pelitos.

• Elaborar una lista de las

hazañas del protagonista.

• Elaborar una lista de los

protagonistas creados en

clase.

CREAR UNA IMAGEN

MENTAL

• Imaginar el cuento.

• Emplear la imaginación

para crear un protagonista.

• Dibujar/hacer un dia-

grama  con las hazañas del

protagonista.

HACER INFERENCIAS

• «Adivinar» palabras/se-

cuencias por el contexto.

• Relacionar información

de diferentes partes del

cuento.

• Inferir sentido por medio

de gestos, ruido, entona-

ción, etc. (estrategia para-

lingüística).

DEDUCIR/INDUCIR

• Inducir la formación del

género de los adjetivos. 

RESUMIR

• Hacer frecuentes síntesis

del cuento.

• Ordenar cronológica-

mente la historia (Okilélé et

le réveil).

• Poner frases en orden

(l’histoire d’Okilélé).

REMPLAZAR

• Substituir palabras en

una estructura. 

• Contar las características

del protagonista creado a

los compañeros.
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Qu’est-ce qu’il va se passer? Qui va-t-il rejoindre?

Quels obstacles va-t-il rencontrer? Quels ennemis

va-t-il trouver? Quels alliés?…
Como hemos indicado anteriormente, du-

rante el desarrollo de esta estrategia metacog-
nitiva, se recurre a estrategias cognitivas para
hacer analogías con otros cuentos, lo que per-

mite que el niño reconstruya poco a poco su
estructura (Okilélé sufre porque es rechazado y
está solo; encuentra a un amigo; emprende una
búsqueda; encuentra un monstruo y una bruja;
los malos son vencidos, etc.). Para ello, observa-
mos que es importante que se hagan sucesivas
síntesis orales o escritas del cuento (al final de

Cuadro 2. Estrategias metacognitivas desarrolladas implícitamente por una profesora experta de FLE durante la ex-

plotación pedagógica de un álbum

LAS ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

FIJAR OBJETIVOS 

Y PLANIFICAR

• Movilizar los conoci-

mientos previos: sobre

el título, el autor, el ilus-

trador; sobre el vocabu-

lario, la situación de

comunicación, el con-

texto.

• Anticipar el contenido a

partir del título, de las

ilustraciones.

• Introducción a la estruc-

tura del cuento.

• Identificar objetivos y

organizar actividades.

ATENCIÓN SELECTIVA.

PRESTAR ATENCIÓN 

A INFORMACIONES 

PRECISAS

• Atraer la atención sobre

el vocabulario, sobre

determinadas pistas

para la comprensión

(actitudes, detalles),

sobre las dificultades,

sobre los desafíos, sobre

la estructura del cuento. 

• Conectar el contenido

del cuento con los co-

nocimientos de los

alumnos. Utilizar el co-

nocimiento sobre la es-

tructura del cuento.

• Hacer sucesivas síntesis

del cuento. Presentar re-

cursos gráficos.

• Volver hacia atrás en la

lectura para efectuar re-

laciones entre las dife-

rentes partes del cuento.

• Recordar el objetivo del

protagonista (por ejem-

plo, la misión de Okilélé). 

AUTOCONTROLAR 

LA COMPRENSIÓN

• Hacer hipótesis sobre el

sentido.

• Validar/invalidar las anti-

cipaciones del punto de

partida. Comparar las

diferentes opciones.

• Justificar las hipótesis

personales.

• Formular hipótesis

sobre la continuación

del cuento.

• Hacer hipótesis sobre

informaciones localiza-

das. 

• Hacerse preguntas

sobre la comprensión

personal.

AUTOEVALUARSE

• Evaluar la comprensión

del texto y de las estra-

tegias (autoevaluación,

coevaluación).

• Evaluar las diferentes

anticipaciones/valida-

ciones e invalidaciones.

• Valorar la inferencia de

léxico, de frases.

• Valorar la memorización

de vocabulario.

• Valorar las estrategias

de observación, compa-

ración, oposición, aso-

ciación. 

• Valorar las sucesivas sín-

tesis del cuento.
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una aventura, al inicio de una sesión, etc.), re-
curriendo a recursos gráficos que el profesor
puede presentar a los niños o pedir que desa -
rrollen (esquemas, dibujos, diagramas, etc.).

Durante la lectura colectiva del cuento, la
profesora vuelve hacia atrás en el cuento, y en
la historia, para que los niños puedan relacionar
diferentes partes del cuento, focalizar la aten-
ción en las analepsis (el constipado negro, el
sol) que ayudan a inferir sentido. Y realiza algu-
nos llamamientos a recordar cuál es el objetivo
que el protagonista tiene que alcanzar (la mi-
sión de Okilélé, la vuelta a su casa).

En relación con la estrategia metacognitiva
para autocontrolar la comprensión, cabe des-
tacar el uso de la formulación de hipótesis y su
comprobación antes y durante toda la lectura.
Los alumnos ejercen un control de las predic-
ciones para validar o invalidar las anticipaciones
de partida, comparar las diferentes elecciones,
justificar sus hipótesis personales y formular hi-
pótesis sobre cómo continúa el cuento (Qu’est-

ce que le héros va faire? Qu’est-ce que vous feriez?

Pourquoi?), a partir de hipótesis sobre informa-
ciones localizadas o asociando informaciones
de diferentes partes del texto. En definitiva, se
estimula el que los alumnos se pregunten

sobre su comprensión personal y ejerzan un
control sobre ella.

Por último, íntimamente unida al control de
la comprensión, se manifiesta la estrategia para
autoevaluar o coevaluar la comprensión, que
los alumnos tienen la posibilidad de realizar a
lo largo de la lectura del cuento. Incluso se lleva
a cabo una evaluación estratégica al poner en
común las diferentes anticipaciones, validacio-
nes o invalidaciones, más o menos parciales, de
la comprensión, de la estructura del texto, etc.
Al mismo tiempo, se valoran positivamente las
inferencias de vocabulario y de oraciones; la
memorización de palabras claves, su ortografía
y su pronunciación; las síntesis sucesivas del
contenido del cuento y los procesos de obser-
vación, comparación, oposición y asociación.

3.3. Las estrategias socioafectivas
La actitud del alumno hacia el aprendizaje de
la lengua y de su cultura, al igual que las emo-
ciones y la motivación, forman parte de las
estrategias socioafectivas (véase cuadro 3). Du-
rante la lectura del cuento y la creación del
superhéroe, la profesora anima al grupo a hacer
preguntas para clarificar las tareas y plantearse
dudas. Se fomenta el trabajo colaborativo para

Cuadro 3. Estrategias socioafectivas desarrolladas implícitamente por una profesora experta de FLE durante la explo-

tación pedagógica de un álbum

LAS ESTRATEGIAS SOCIOAFECTIVAS

PREGUNTAR PARA 

OBTENER PRECISIONES

• Preguntarse sobre las

tareas.

• Preguntar al profesor y a

los compañeros.

COOPERAR

• Trabajar en grupo para

crear un héroe, dibu-

jarlo, etc.

UTILIZAR TÉCNICAS 

DE SUGESTIÓN

• Hacer ejercicios para re-

lajarse.

REFORZAR 

LA MOTIVACIÓN

• Valorar el trabajo bien

hecho.
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dibujar, crear un héroe, etc. Los alumnos inter-
actúan mientras se desarrollan estas activida-
des en grupo. 

Como podemos apreciar, el análisis de las es-
trategias de aprendizaje implícitas en la interven-
ción de esta profesora experta pone de
manifiesto una gran variedad de estrategias, y
aunque el objetivo de este trabajo no es cuanti-
ficar la frecuencia de su uso, hemos podido ob-
servar una utilización considerable de todas ellas.

4. Conclusiones e implicaciones 
pedagógicas
La toma de conciencia del desarrollo de las es-
trategias de aprendizaje es, junto con el control
de su empleo, un aspecto esencial en los pro-
gramas metacognitivos para la formación del
profesorado. El abordaje estratégico y reflexivo
permite apoyar procesos de planificación, auto-
rregulación y autoevaluación docente. La ense-
ñanza explícita de las estrategias y la instrucción
inciden directamente en la motivación y en la
autoconfianza, que se ven incrementadas gra-
cias al aumento progresivo de la autonomía per-
sonal y del control (Chamot et al., 2006), en este
caso de la práctica profesional diaria.

El desarrollo de la conciencia metacognitiva
implica el empleo estratégico (strategic use) y la

reflexión sobre las estrategias (reflective use) de
planificación (Fisher y Williams, 2002) (¿qué es-
trategias voy a desarrollar durante la interven-
ción?), de control/seguimiento (¿cómo la estoy
llevando a cabo?, ¿cómo puedo resolver algu-
nas dificultades?, ¿cómo puedo corregir algún
planteamiento?) y de evaluación de la démar-

che (¿a qué conclusiones llego?, ¿cómo puedo
mejorar mi intervención tras finalizar esta
tarea?). Todas estas fases interactúan durante la
práctica, conformando una intervención más
adaptada a la situación concreta del aula y a los
estilos de aprendizaje de los alumnos.

Las buenas prácticas de profesores exper-
tos posibilitan que se hagan explícitos los pro-
cesos implícitos. La intervención que aquí se
analiza es un modelo que no está contextuali-
zado. No se trata, por lo demás, de presentar los
mejores procedimientos universales y perma-
nentes (paradigme de l’optimisation), sino de
buscar en cada momento el procedimiento
más eficaz (paradigme de l’adéquation) (Puren,
2006). En nuestro caso, el análisis de la interven-
ción de una profesora experta nos permite
ejemplarizar los primeros niveles de la concien-
cia metacognitiva: el uso tácito de las estrate-
gias y la toma de conciencia del desarrollo
específico que se realiza en el aula.
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