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Capítulo 3. 
Aprender a aprender en la universidad: bases para el 

aprendizaje permanente

Introducción

Los docentes universitarios tienen una gran responsabilidad con la sociedad, ya que de-
ben contribuir a la formación integral de los estudiantes, en primer término, mediante la 
adquisición de aprendizajes vinculados con su disciplina y, en segundo término, a través 
del desarrollo de habilidades, valores y actitudes que les permitan actuar de manera ética, 
crítica y comprometida, de modo que incidan positivamente en su comunidad y atiendan 
las demandas sociales desde su ejercicio profesional.

Esta función del docente debe entenderse desde su contexto, ya que desde hace 
más de dos décadas, a partir de la globalización y del acelerado desarrollo tecnológico, 
las universidades han asumido como prioritaria la implementación de modelos educativos 
basados en el desarrollo de competencias, orientadas al fortalecimiento de habilidades 
clave en los estudiantes universitarios, con el fin de impactar en el desempeño académico 
y profesional de los universitarios (Bemmani et al., 2021).

En este marco, las competencias que se construyen durante la formación universitaria 
adquieren un papel central, en tanto permiten al estudiante no solo adquirir lo necesario 
para desenvolverse en el sector profesional al egresar de la licenciatura, sino, sostener un 
aprendizaje continuo, autorregulado y con posibilidades de adaptación y renovación a lo 
largo de su vida académica y profesional (Méndez Hinojosa et al., 2024a). Esto es a lo que 
se llama aprendizaje permanente.

Por ello, el propósito de este capítulo es analizar la competencia aprender a aprender 
en el contexto de la educación superior, a partir del enfoque del aprendizaje permanente y del 
modelo educativo basado en competencias. Para ello, se examinan los principales factores 
que la conforman —motivación, estrategias de aprendizaje, autorregulación y competencia en 
información— con el fin de comprender su papel en la formación de estudiantes autónomos, 
críticos y capaces de gestionar su propio aprendizaje. Asimismo, se busca evidenciar cómo 
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la articulación de estos factores responde a las transformaciones actuales del aprendizaje 
y contribuye a la preparación de los estudiantes universitarios para enfrentar los cambios 
académicos, profesionales y sociales a lo largo de su vida.

Aprender a aprender

Aprendizaje permanente

El modelo educativo basado en competencias demanda que el estudiante asuma un 
papel activo dentro de la educación universitaria actual, dejando atrás el rol pasivo propio 
de enfoques tradicionales centrados en la simple transmisión del conocimiento. Hoy en día, 
el alumno debe ser el protagonista de su proceso de aprendizaje, participando de manera 
consciente en la construcción del conocimiento, en la toma de decisiones sobre cómo 
aprende y en la autorregulación de su aprendizaje.

El énfasis en el papel activo del estudiante coincide con las transformaciones im-
pulsadas por el Proceso de Bolonia, al crear el Espacio Europeo de Educación Superior, 
el cual establece un cambio en el modelo tradicional, al pasar de una educación centrada 
en la docencia a un modelo enfocado en el aprendizaje, que prioriza la necesidad de un 
aprendizaje autónomo para la adquisición de contenidos curriculares, habilidades sociales 
y emocionales y el desarrollo de competencias para aplicarlas en el campo laboral. Así, la 
organización del proceso educativo desplaza el énfasis de la enseñanza hacia el aprendizaje, 
del foco en el docente al foco en el alumno (European Commission, 2022).

La implementación del Espacio Europeo de Educación Superior ha implicado un cambio 
cultural para profesores y estudiantes, no solo al situar al estudiante como actor principal 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, sino también al requerir métodos de enseñanza y 
evaluaciones más pertinentes, tutorías académicas fortalecidas y una formación más acor-
de con las demandas sociales, las necesidades del alumnado y los cambios tecnológicos 
actuales (Rodríguez-Izquierdo, 2014). Como apunta Rué (2007), este modelo rompe con 
el concepto lineal tradicional del profesorado, dado que los métodos de enseñanza y los 
sistemas de evaluación se definen íntegramente en función de las competencias a alcanzar.

A partir de estas transformaciones centradas en la autonomía, el aprendizaje activo 
y la formación basada en competencias, la Unión Europea extendió este enfoque hacia un 
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marco más amplio: el aprendizaje permanente. El Consejo Europeo de Lisboa, en el 2000, 
investigó las competencias necesarias para la sociedad del conocimiento y estableció 
mecanismos para monitorear su desarrollo en la educación. A partir de ello, el aprendizaje 
permanente se consolidó como un principio central de las políticas educativas europeas, 
especialmente en el marco de la estrategia del Consejo, cuyo objetivo fue convertir a la Unión 
Europea en la “economía del conocimiento” más poderosa del mundo (Gaio et al., 2010).

La Comisión Europea definió el aprendizaje permanente como toda actividad de 
aprendizaje deliberada y continua con el propósito de mejorar conocimientos, habilidades 
y competencias desde una perspectiva personal, social, cívica o profesional. Este enfoque 
resulta especialmente relevante en un mundo donde los cambios sociales, tecnológicos y 
económicos exigen una actualización constante de conocimientos, contribuyendo además 
al desarrollo personal, creativo y profesional (Tryhub, 2023).

En coherencia con esta visión, la Unión Europea definió un conjunto de competencias 
clave necesarias para la realización personal, la empleabilidad, la integración social y la 
ciudadanía activa. Estas competencias, como la comunicación lingüística, la competencia 
matemática, la competencia digital, la competencia personal, social y de aprender a apren-
der, la competencia emprendedora o la conciencia y expresión culturales, se desarrollan 
a través de experiencias formales, no formales e informales y se consideran igualmente 
importantes, pues se solapan e interactúan entre sí (Consejo de la Unión Europea, 2018).

Aprender a aprender

Antes de hablar de la competencia aprender a aprender, es necesario definir qué es una 
competencia. Una competencia es: “una combinación de conocimientos, capacidades 
y actitudes adecuadas al contexto” (Comisión Europea, 2007, p. 3). Castillo y Cabrerizo 
(2010) incluyen la descripción de cada uno de sus elementos; solo que, en lugar de hablar 
de capacidades, lo etiquetan como habilidades:

1. Conocimientos. Hacen referencia al saber, al qué; son los contenidos o formas de 
saber.

2. Habilidades. Se refiere al cómo, es decir, saber hacer. Son los métodos o formas 
de hacer.

3. Actitudes. Habla sobre el para qué; es el ser y estar, engloba capacidades, actitu-
des y valores.
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La Comisión Europea declaró que aprender a aprender es la habilidad de un estudiante 
para iniciar su propio aprendizaje y persistir en este, organizando sus actividades y ges-
tionando el tiempo y la información eficazmente, ya sea de manera individual o en grupos 
(Consejo de la Unión Europea, 2006).

Esta competencia, acorde con la Comisión Europea, conlleva ser consciente del pro-
pio proceso de aprendizaje y de las propias necesidades, detectando las oportunidades de 
recursos y tiempo disponibles, siendo capaz de superar los obstáculos con el fin de culminar 
este proceso con éxito (Consejo de la Unión Europea, 2006).

El organismo mencionado también hace énfasis en que aprender a aprender abarca 
la capacidad de adquirir, procesar e integrar nuevos conocimientos y habilidades a los ya 
existentes; así como de identificar, buscar y aprovechar orientaciones que lo faciliten. Para 
fomentarlo, es indispensable formar a los estudiantes en estrategias cognitivas que los 
lleven a apoyarse en sus experiencias previas (personales y académicas) que sustenten 
lo aprendido, logrando un anclaje entre los conocimientos adquiridos y los conocimientos 
por adquirir, de modo que la transferencia y aplicación de lo aprendido se dé de manera 
natural en distintos contextos. En consecuencia, la capacidad de autorregular los procesos 
de aprendizaje, junto con la motivación y la confianza en las propias habilidades, se cons-
tituyen como factores.

Al tratarse de una competencia clave, el aprendizaje permanente incluye conocimientos, 
capacidades y actitudes, que se citan a continuación (Consejo de la Unión Europea, 2006).

Factores relacionados con aprender a aprender

Como se pudo identificar en el apartado anterior, la competencia aprender a aprender es 
un constructo complejo y está conformado por diversos factores que se pueden dilucidar 
al hacer un análisis de contenido de su definición. Estos factores que componen aprender 
a aprender son la motivación, las estrategias de aprendizaje, la competencia en información 
y la autorregulación.

Motivación

En aprender a aprender, la motivación juega un papel importante, pues solo en presen-
cia de esta es posible desarrollar las habilidades necesarias para alcanzarlo. La motivación 
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constituye un proceso psicológico que orienta y da sentido a la conducta humana, al tiempo 
que genera el impulso indispensable para sostener y dinamizar el proceso de aprendizaje; 
entre las orientaciones motivacionales más frecuentes en los estudiantes universitarios se 
encuentran la intrínseca y la extrínseca (Kashefian-Naeeini et al., 2024). La motivación in-
trínseca se concibe como el impulso interno que lleva al estudiante a participar activamente 
en las actividades de aprendizaje y a comprometerse con el conocimiento por el valor que 
este tiene en sí mismo, mientras que la motivación extrínseca se ve influida por estímulos 
externos promovidos desde la práctica docente, como la evaluación, el reconocimiento o 
las recompensas.

Esta categoría ampliamente difundida de la motivación retoma aspectos de una teoría 
aceptada por muchos investigadores respecto al constructo de motivación: la teoría de la 
autodeterminación (Deci & Ryan, 2000). Esta teoría entiende la motivación como el nivel en 
que una persona regula su conducta de forma voluntaria y autónoma, y no únicamente como 
consecuencia de presiones externas o internas. Esta perspectiva se explica mediante un 
continuo que considera el tipo de motivación, el tipo de regulación, el locus de causalidad 
y los procesos regulatorios. Así, Deci y Ryan distinguen tres grandes categorías motivacio-
nales: la amotivación, la motivación extrínseca y la motivación intrínseca.

La amotivación hace referencia a un estado en el que no existe intención de actuar, 
ya que la persona no se siente influida por controles externos o internos y no existe la más 
mínima intención de actuar. Por su parte, la motivación extrínseca se explica a lo largo de 
un continuo que permite identificar distintos subtipos que describen el tipo de regulación, el 
locus de causalidad y el proceso regulatorio que pone en marcha la conducta. De acuerdo 
con Deci y Ryan (2000), estos subtipos incluyen (Figura 1): la regulación externa, caracterizada 
por la búsqueda de recompensas o la evitación de castigos; la regulación introyectada, en 
la que el control comienza a internalizarse mediante el autocontrol y la implicación del yo; 
la regulación identificada, donde la acción se motiva por la importancia y el valor personal 
atribuidos a la actividad; y la regulación integrada, en la que la conducta se guía por valores 
y creencias plenamente interiorizados.

Finalmente, la motivación intrínseca se manifiesta cuando la persona se involucra en 
una actividad por el interés que esta le genera y por la satisfacción y el disfrute que obtiene 
de ella, sin depender de controles o regulaciones externas, sino de su propia autorregulación.
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Figura 1
Continuum de autodeterminación en los diferentes tipos de motivación.

Nota. Adaptado de Deci y Ryan (2000).

En síntesis, la motivación se configura como un eje central en el desarrollo de la com-
petencia aprender a aprender, en la medida en que impulsa al estudiante a involucrarse 
activamente y a perseverar en ello. Desde la perspectiva de la teoría de la autodetermina-
ción, la transición de formas de motivación controladas hacia regulaciones más autónomas 
favorece una participación más consciente y sostenida, cuando ya no existen regulaciones 
y controles externos, y el aprendizaje se logra por el interés, la satisfacción personal y el 
disfrute por aprender. Es indispensable movilizar a los estudiantes universitarios a lo largo 
de este continuo para que sean capaces de reflexionar sobre su propio aprendizaje y en-
frentar los desafíos académicos con responsabilidad y resiliencia; así, la motivación no solo 
actuará como un detonante inicial del aprendizaje, sino como un factor que lo sostiene a lo 
largo del tiempo, posibilitando de este modo el aprendizaje permanente.

Estrategias de aprendizaje

Siguiendo esta línea, que concibe aprender a aprender como base del desarrollo del 
aprendizaje permanente, la exposición del presente capítulo se orienta ahora al análisis del 
factor relacionado con el cómo se pueden alcanzar las metas de aprendizaje.
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Un componente clave para materializar y dirigir el comportamiento y cumplimiento 
de las metas de aprendizaje es la aplicación intencional y reflexiva de estrategias de apren-
dizaje, las cuales actúan como un puente entre el objetivo de aprendizaje y la actuación 
del estudiante. Dicha actuación está condicionada por el conocimiento adecuado de las 
estrategias de aprendizaje, ya que el estudiante solo estará en condiciones de utilizar las 
distintas estrategias si las conoce, sabe cómo usarlas y en qué momentos o tareas acadé-
micas aplicarlas.

De forma simple, las estrategias de aprendizaje son aquellas secuencias de acciones 
que se realizan de forma intencional para lograr un objetivo de aprendizaje (Méndez Hino-
josa et al., 2024b). A esta definición puede añadirse que los estudiantes las realizan con el 
objetivo de adquirir, procesar, retener y recuperar la información para su posterior aplicación 
en diversos contextos (Fen Tan et al., 2021; Hayat et al., 2020).

Méndez Hinojosa et al. (2024b), retomando a Fen Tan et al. (2021) y Hayat et al. (2020), 
señalan que las estrategias de aprendizaje son acciones, comportamientos o técnicas 
conscientes, intencionales y voluntarias que los estudiantes emplean para adquirir, proce-
sar, retener y recuperar la información, con el fin de mejorar su adquisición, procesamiento, 
retención y recuperación.

Weinstein y Mayer (1986) plantean una clasificación que distingue diferentes tipos de 
estrategias, que se listan a continuación:

1. Estrategias cognitivas. Están orientadas al procesamiento directo de la informa-
ción e incluyen las estrategias de repaso, elaboración y organización. Las estrategias 
de repaso se enfocan en la repetición de los contenidos con el fin de favorecer su 
retención en la memoria. Las estrategias de elaboración consisten en actividades 
que ayudan a vincular los conocimientos anteriores con los conocimientos previos 
para lograr un aprendizaje significativo. Las estrategias de organización tienen como 
objetivo dar estructura a la información, utilizando herramientas como diagramas de 
llaves, mapas conceptuales o cualquier clasificación que implique una organización 
jerárquica de los contenidos.

2. Estrategias metacognitivas. Se relacionan con la planificación, el control y la eva-
luación del propio aprendizaje, mediante las cuales el estudiante reflexiona sobre sus 
procesos cognitivos y ajusta sus acciones para alcanzar las metas propuestas.
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3. Estrategias de manejo de recursos. Hacen referencia a la administración del tiempo, 
el control del ambiente de estudio y la búsqueda de apoyo académico, favoreciendo 
condiciones adecuadas para aprender.

4.  Estrategias motivacionales y afectivas. Se vinculan con la regulación del esfuerzo, 
la motivación y las emociones, las cuales resultan fundamentales para mantener la 
persistencia y el compromiso con el aprendizaje, especialmente ante tareas acadé-
micas complejas.

Como se observa en la clasificación propuesta por Weinstein y Mayer (1986), existen 
en la actualidad constructos que se superponen a la clasificación presentada por los autores. 
En el caso de las estrategias metacognitivas, puede detectarse la presencia de la metacog-
nición o la autorregulación, las cuales podrían conceptualizarse de forma diferenciada, por 
estar relacionadas con procesos autorregulatorios. En las estrategias de manejo de recursos, 
su conceptualización podría categorizarse principalmente como estrategias de apoyo al 
aprendizaje. Finalmente, en las estrategias motivacionales y afectivas, la motivación, como 
constructo, resulta adecuada como concepto definitorio de las características presentadas.

En conclusión, el uso consciente de las distintas estrategias de aprendizaje permite al 
estudiante desarrollar la competencia de aprender a aprender, al funcionar como un puente 
que posibilita la adquisición de contenidos, su retención, procesamiento, recuperación y 
aplicación práctica, consolidando de esta manera un aprendizaje significativo, continuo y 
autónomo que sustenta el aprendizaje permanente a lo largo de la vida académica y pro-
fesional.

Competencia en información

El modelo por competencias reconoce al estudiante como un actor activo dentro de 
su propio proceso formativo, el cual debe relacionarse de manera autónoma con la informa-
ción, siendo capaz de identificar sus necesidades informativas, buscarlas y evaluarlas, así 
como aplicar la información encontrada de manera crítica y con fines académicos. En este 
sentido, la competencia en información resulta indispensable dentro del modelo educativo 
por competencias, pues posibilita que el estudiante gestione de manera autodirigida los 
recursos necesarios para construir su conocimiento, tomar decisiones y resolver problemas 
en contextos diversos (Uribe-Tirado, 2005).
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La American Library Association, a través de la Association of College and Research 
Libraries ([ACRL], 2000), formaliza este enfoque mediante el enunciamiento de cinco están-
dares que constituyen los principios subyacentes de la competencia en información. Dichos 
estándares establecen que el estudiante competente en información es capaz de determinar 
la naturaleza y el alcance de la información que necesita; acceder a ella de manera eficiente 
y efectiva; evaluar críticamente la información y sus fuentes e incorporarla a su base de 
conocimientos y valores; utilizarla de forma adecuada para alcanzar un propósito específi-
co, ya sea de manera individual o colectiva; y comprender las implicaciones económicas, 
legales y sociales asociadas a su uso, actuando siempre de manera ética y legal.

En el contexto educativo actual, caracterizado por el acceso inmediato a grandes vo-
lúmenes de información y por el cada vez mayor uso de tecnologías digitales y herramientas 
basadas en inteligencia artificial, la competencia en información adquiere una relevancia 
particular. El empleo inadecuado de la inteligencia artificial generativa en tareas académi-
cas, así como la reproducción mecánica de contenidos y las prácticas de plagio, ponen de 
manifiesto la necesidad de formar estudiantes capaces de analizar la fiabilidad, pertinencia 
y originalidad de la información que utilizan. El desarrollo de esta competencia permite al 
estudiante comprender el papel de la inteligencia artificial como un recurso de apoyo para 
el acceso rápido a contenidos de fuentes consideradas de alto nivel, el cual debe estar 
acompañado de un manejo ético y responsable.

En conjunto, la competencia en información se configura como un componente esencial 
del aprender a aprender en contextos educativos atravesados por el desarrollo tecnológico, 
en tanto permite al estudiante gestionar de forma autónoma, crítica y ética la información 
necesaria para su aprendizaje. Su dominio favorece no solo el logro de objetivos académicos 
inmediatos, sino también la autorregulación, la motivación y el uso estratégico del conoci-
miento en entornos digitales, contribuyendo a la construcción de aprendizajes significativos 
y transferibles que fortalecen el aprendizaje permanente a lo largo de la vida académica y 
profesional.

Autorregulación

La única forma de lograr que los constructos anteriores se conjuguen y den como 
resultado aprender a aprender es la autorregulación. La autorregulación es fundamental 
para el éxito académico y profesional de los estudiantes universitarios (Raković et al., 2022; 
Méndez Hinojosa et al., 2024a). Zimmerman (2000) la define como un proceso autodirigido 
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mediante el cual los estudiantes transforman sus capacidades mentales en habilidades 
académicas, a partir de la generación intencional de pensamientos, emociones y compor-
tamientos orientados al logro de metas. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se entiende 
como una acción consciente, reflexiva y asumida por el propio estudiante, y no únicamente 
como un resultado que surge en respuesta a la enseñanza recibida (Zimmerman, 2002).

Howard Leventhal (2024) señala que la autorregulación implica un conjunto articulado 
de procesos intencionales que intervienen en la regulación, orientación y organización de las 
cogniciones, las emociones y el comportamiento relacionados con el control, la dirección 
y la planificación de dichos procesos. Esta definición incluye de forma clara las tres etapas 
presentadas por Zimmerman y Moylán (2009):

1. Planeación. Corresponde a la fase previa a la acción, en la que se establecen las 
condiciones necesarias para el desarrollo de la tarea. Esta etapa inicia cuando el es-
tudiante analiza los objetivos o tareas de aprendizaje, los criterios de evaluación y el 
nivel de exigencia requerido.

2. Ejecución. En esta fase se llevan a cabo las actividades previamente planificadas 
con el fin de alcanzar los objetivos o tareas de aprendizaje. El estudiante pone en 
práctica las acciones establecidas para cada propósito, al mismo tiempo que super-
visa su desempeño.

3. Autorreflexión. Esta etapa comprende los procesos que se desarrollan una vez con-
cluida la ejecución, los cuales influyen en los esfuerzos posteriores y permiten cerrar 
el ciclo de la autorregulación o continuarlo en función de la evaluación.

Estas etapas se dan, de acuerdo con Zimmerman y Moylán (2009), de manera cíclica, 
ya que los resultados obtenidos en la fase de autorreflexión influyen directamente en los 
procesos de planeación posteriores, permitiendo al estudiante ajustar sus metas, estrate-
gias y acciones en función de la experiencia previa. De este modo, la autorregulación no se 
concibe como un proceso lineal, sino como un ciclo dinámico en el que la reflexión sobre 
el desempeño orienta nuevas decisiones de aprendizaje y fortalece progresivamente la 
competencia de aprender a aprender.
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Conclusión

En conjunto, la motivación, las estrategias de aprendizaje, la autorregulación y la compe-
tencia en información se articulan como factores interdependientes que dan sustento a la 
competencia de aprender a aprender. La motivación impulsa al estudiante a involucrarse de 
manera activa y persistente en su proceso formativo; las estrategias de aprendizaje orientan 
el modo en que se alcanzan las metas académicas; la competencia en información posibilita 
el acceso, análisis, uso y gestión ética de los recursos informativos; y la autorregulación 
permite integrar estos elementos en un proceso consciente y reflexivo de aprendizaje. Esta 
articulación favorece que el estudiante asuma un papel protagónico frente a su formación, 
trascendiendo la adquisición de contenidos para desarrollar la capacidad de aprender de 
manera autónoma, crítica y responsable.

Desde esta perspectiva, aprender a aprender se configura como una competencia 
clave para responder a las transformaciones del aprendizaje en la educación superior, al 
promover, no solo el logro académico inmediato, sino también la formación de ciudadanos 
críticos, comprometidos con su entorno y capaces de tomar decisiones informadas. Asimis-
mo, posibilita la construcción de aprendizajes significativos, transferibles y sostenibles, que 
fortalecen el aprendizaje permanente y permiten al egresado enfrentar la obsolescencia del 
conocimiento, los avances tecnológicos y los cambios globales. De este modo, el estudiante 
desarrolla las herramientas necesarias para adaptarse a nuevos contextos.
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