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Resumen

La competencia Aprender a Aprender (AaA) fue propuesta por la Union Europea (2006 y 2018) como competencia clave para
el aprendizaje a lo largo de la vida. Esta competencia se ensefia en la formacion preuniversitaria pero hay estudios que confirman
gue el alumnado universitario adolece de un adecuado dominio de ella. En este trabajo se ha aplicado un programa educativo
para ensefiar la competencia en una materia de los grados de Pedagogia y Educacidn Social de la Universidad de Valencia. El
objetivo era incrementar el nivel de manejo de la competencia del alumnado. Se usé un disefio cuasiexperimental pretest-postest
con una muestra de 116 sujetos pertenecientes a 3 grupos experimentales y se recogieron también datos cualitativos. Se disefid
y aplico un programa formativo integrado en la dinamica docente de la materia con cinco sesiones de alrededor de una hora en
gue se trabajaron procesos y habilidades integradas en la competencia: cognitivas, metacognitivas y éticas. Fueron utilizados
como instrumentos de medida el cuestionario CECAPEU vy una rubrica desarrollada ad hoc. Contrastando datos pretest-postest
se encontraron mejoras estadisticamente significativas en puntuaciones de las dimensiones cognitiva, metacognitiva y ética del
cuestionario, y de la rubrica relacionadas con los contenidos del programa, en las tres dimensiones trabajadas. El alumnado
participante valoré también positivamente el programa. Los resultados, positivos, confirman la eficacia del programa y animan
a seguir en esta direccién, con programas integrados en las materias y con instrumentos de evaluacion que incluyen la evaluacion
del uso de esta competencia en tareas auténticas.

Palabras clave: aprender a aprender, educacion basada en competencias, educacion superior, programas educativos.

Abstract

The Learning to Learn competence was proposed by the European Union (2006 and 2018) as a key competence for lifelong
learning. Although it has been thought that learning to learn had to be taught in pre-university training, there are studies that
confirm that university students lack an adequate management of competence. In this work, an educational intervention program
was applied to teach this competence in a subject of the degrees of Pedagogy and Social Education at the University of Valencia.
The objective was to increase the level of management of this competence by the students. A pretest-posttest quasi-experimental
design was used with a sample of 116 subjects belonging to 3 experimental groups and qualitative data were also collected. A
training program integrated into the teaching dynamics of the subject was designed and applied with five sessions of around one
hour in which processes and skills integrated into the competence were worked on: cognitive, metacognitive and ethical. The
QELtLCUS questionnaire and a rubric developed ad hoc were used as measurement instruments. Contrasting data pretest-
posttest, significant improvements were found in the scores of the questionnaire, in cognitive, metacognitive and ethical
dimensions, and of the rubric related to the contents of the program, in the three dimensions worked on. The participating students
valued also positively the program. The positive results confirm the effectiveness of the program and encourage us to continue
in this way, with programs integrated into the subjects and using assessment instruments that include the assessment of the use
of this competence in real tasks.

Keywords: learning to learn, competency based education, higher education, educational programmes.
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Resumo

A competéncia Aprender a Aprender (AaA) foi proposta pela Unido Europeia (2006 e 2018) como competéncia-chave
para a aprendizagem ao longo da vida. Esta competéncia é ensinada no ensino pré-universitario, mas ha estudos que
confirmam que os estudantes universitarios ndo a dominam adequadamente. Neste trabalho, foi aplicado um programa
educativo para ensinar a competéncia numa disciplina dos cursos de Pedagogia e Educacdo Social da Universidade de
Valéncia. O objetivo era aumentar o nivel de gestdo da competéncia dos alunos. Foi utilizado um modelo quase-
experimental pré-teste-pos-teste com uma amostra de 116 sujeitos pertencentes a 3 grupos experimentais e foram também
recolhidos dados qualitativos. Foi concebido e aplicado um programa de formacdo, integrado na dindmica docente da
disciplina, com cinco sess6es de cerca de uma hora, nas quais foram trabalhados processos e capacidades integradas na
competéncia: cognitivas, metacognitivas e éticas. O questionario CECAPEU e uma rubrica desenvolvida ad hoc foram
utilizados como instrumentos de medicdo. Contrastando dados pré-teste-pds-teste, foram encontradas melhorias
estatisticamente significativas em pontuagdes das dimensdes cognitiva, metacognitiva e ética do questionario, e da rubrica
relacionadas com os conteldos do programa, nas trés dimensdes trabalhadas. Os estudantes participantes também
avaliaram positivamente o programa. Os resultados, positivos, confirmam a eficacia do programa e encorajam a seguir
nesta direcdo, com programas integrados nas disciplinas e com instrumentos de avaliacdo que incluem a avaliagdo da
utilizacdo desta competéncia em tarefas auténticas.

Palavras-chave: aprender a aprender, educacéo baseada em competéncias, ensino superior, programas educativos.
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Introduccion

De “aprender a aprender” (AaA) se viene
escribiendo desde la década de 1980. Es un
concepto fundamentado en la psicologia
cognitiva/teoria del procesamiento de la
informacion (estrategias de
aprendizaje/aprendizaje estratégico), y en el
enfoque sociocognitivo (aprendizaje
autorregulado)  (Pintrich, 2004; Weinstein,
Husman & Dierking, 2000; Zimmerman, 2000).
AaA no es un término tautologico: a aprender
también se aprende y, para afirmar que alguien ha
aprendido a aprender, es necesario que se maneje,
con buen desempefio, en estrategias cognitivas,
metacognitivas y afectivo-motivacionales.

El constructo AaA se apoyaba al inicio en
estas tres dimensiones clasicas (Weinsten, 1988;
Weinstein & Mayer, 1985). Posteriormente se
afiadio una cuarta, la dimension socio-relacional,
anclado en el enfoque sociocognitivo (Hadwin,
Wozney & Pontin, 2005; Jarvela et al., 2019;
Zimmerman, 2000).

En 2006 se empez6 a hablar de “competencia
aprender a aprender”, porque la Unién Europea
formul6 AaA como una de las competencias
clave para el sistema educativo (CE, 2006),
interpretandola como  un  conjunto  de
conocimientos, habilidades y actitudes, que
formaban parte de tres dimensiones, cognitiva,
metacognitiva, afectiva, haciendo alguna
mencion a aspectos socio-relacionales.

Posteriormente la CE la reformuld, ampliando
el objeto, como “Competencia Personal, Social y
de Aprendizaje” (CE, 2018), que incluia un
repertorio mas amplio de componentes, no
recogidos en la anterior propuesta: no es solo
aprender a aprender sino también ser competente
personal y socialmente. Por eso se incluyen
elementos que tienen que ver con el desarrollo
personal y social (Caena, 2019; Sala et al. 2020).

El tema ha interesado a los investigadores -a
nivel de clarificacion teorica, elaboracion de
modelos de la competencia y evaluacion-. La
ensefianza ha sido mucho menos trabajada. Cabe
sefialar, entre otros, los textos de Caena (2019),
Caena y Stringher (2020), Hautaméki et al.
(2002), Hoskins y Fredriksson (2008), Mufioz-
San Roque et al. (2016), Pirrie y Thoutenhoofd

(2013), Sala et al. (2020), Stringher (2014),
Thoutenhoofd y Pirrie (2015), Villardon-Gallego
et al. (2013). Algunos de estos trabajos se han
desarrollado en sintonia con las directrices de la
UE, para facilitar su incardinacion en el sistema
educativo, porque la Unién pretende que el
alumnado domine la competencia al acabar la
escolarizacion obligatoria, lo que mas deseo que
realidad.

La competencia AaA es una metacompetencia,
ya que integra competencias sumamente
relevantes, como la gestion de la informacion, el
trabajo en equipo, la planificacion y gestion del
aprendizaje, etc. Para una incorporacion real y
efectiva en los sistemas educativos es
fundamental disponer de un modelo tedrico
acordado por la comunidad cientifica. A partir de
las formulaciones de la CE se han desarrollado en
Europa algunos trabajos relevantes, como el de
Hoskins and Fredriksson (2008), que coordinaron
el trabajo de la red CRELL (Centre of
Educational Research for Lifelong Learning,
EU), para tratar de consensuar un modelo teérico
y un protocolo de evaluacion.

Los resultados de la red CRELL no lograron
consensuar un indicador europeo comun,
quedando el tema abierto.

A partir de los trabajos previos el grupo GIPU-
EA (https://gipu.blogs.uv.es/) elabord un modelo
tedrico que pretendia ser comprehensivo e
integrador de los diversos componentes de AaA,
el modelo MApA-CEMAS (Gargallo et al.,
2021), que incluye cinco dimensiones (Cognitiva,
Metacognitiva, Afectiva-Motivacional, Social-
Relacional, y Etica) y diversas subdimensiones,
recogidas en la Tabla 2 (Gargallo et al., 2020).
Las tres primeras derivan de la teoria del
aprendizaje estratégico y autorregulado, y la
cuarta de la teoria del aprendizaje autorregulado
cuando esta se asentd mas firmemente en el
enfoque sociocognitivo, del que siempre fue
deudora. La quinta es una aportacion del equipo
investigador y se basa en la mas reciente
formulacion de la competencia que realizé la CE
y en otras investigaciones (Grace et al., 2017;
Kass & Faden, 2018). No puede interpretarse que
un aprendiz es competente en AaA dejando de
lado los componentes éticos involucrados en el
aprendizaje y en la propia mejora y en la de los
demés.
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Dada su relevancia, defendemos que es
necesario trabajar de manera sistematica el
aprendizaje y la ensefianza de la competencia en
los grados universitarios, puesto que su
alumnado, especialmente en los primeros cursos,
no la maneja suficientemente (EI-ESU, 2012) y
en la universidad es imprescindible un alto nivel
de autonomia en la gestion del propio aprendizaje
(Lluch Molins & Portillo Vidiella, 2018). Los
datos de algunos estudios van en esta direccion
(Cameron & Rideout, 2020; Furtado Rosa &
Machado Tinoco, 2016; Mordon-Monge &
Garcia-Carmona, 2022; Viejo and Ortega-Ruiz,
2018).

Para la ensefianza del aprendizaje estratégico
y autorregulado se han desarrollado diversas
propuestas en la universidad, que sirven también
para trabajar componentes de la competencia:

1. Programas especificos de intervencion, en
que se trabajan elementos relevantes del AaA
fuera de las materias. Hay mucha literatura
referida a programas aplicados en primaria 'y
secundaria y alguna en la universidad:
Rosario et al. (2007), Wolters et al. (2023).

2. Asignaturas/talleres de libre asistencia del
alumnado, que permiten trabajar estrategias
y otros componentes de la competencia.

3. Asignaturas obligatorias de tipo
instrumental: generalmente en el primer
curso del grado, se ensefian conocimientos,
estrategias, habilidades y actitudes que se
consideran  necesarias para el buen
aprendizaje en la universidad.

4. Ensefianza insertada en el curriculum de las
materias, mediante  programas  de
intervencion: los profesores, en sus
asignaturas, enseflan a los alumnos a
aprender a aprender la materia.

Las cuatro opciones son plausibles, pero la
cuarta parece la mas pertinente, por funcional y
porque puede consolidarse como un elemento
mas del curriculum formativo.

Se trata de que los profesores, en sus materias,
ensefien la competencia trabajando sus diversos
componentes: estrategias para manejar la
informacion, habilidades comunicativas,
resolucion de problemas, trabajo en equipo, etc.
Para ello es critico realizar un buen disefio para

trabajar la competencia en la titulacion del grado
de que se trate.

Todavia, dentro de esta ultima opcion, que es
la que nosotros defendemos, hay dos
posibilidades:

Una primera consistiria en trabajar “de
arriba abajo”, de la teoria a la practica
docente, partiendo del modelo tedrico de la
competencia, de la consideracién de sus
dimensiones y subdimensiones,
seleccionando los componentes relevantes
para su trabajo en la materiay en la clase, y
concretando métodos y tareas para su
ensefianza/evaluacion.

Una segunda seguiria el camino inverso,
“de abajo arriba”, de los hechos, de la
practica docente, a la teoria. Se trataria de
que el profesorado analizase qué se esta
trabajando en las materias en relacién con
la competencia y como, prestando atencion
a los métodos de ensefianza y evaluacion -
portafolios, preguntas, casos, problemas,
simulaciones,  trabajos de  grupo,
metodologia expositiva, ensayos, etc.-, y
clarificando qué componentes de la
competencia se estan trabajando ya de
alguna manera, para hacerlo ahora de modo
explicito y formalizado.

Para facilitar esta orientacion defendemos una
aproximacion de tipo alineado (‘“‘alineamiento
constructivo”) (Biggs, 2005), en que compe-
tencias, objetivos, contenidos, resultados de
aprendizaje y procedimientos de ensefianza y
evaluacion se alinean para cooperar de cara a
conseguir un aprendizaje de calidad (Ibarra-Saiz
et al. 2023). Asi se logra una aproximacion muy
funcional, que hace mas facil el trabajo de los
profesores para la ensefianza y evaluacion de la
competencia.

Esta es nuestra opcion, para trabajar la
competencia en una materia de 1° (Teoria de la
Educacién) de los grados de Pedagogia y
Educacion Social de la Universidad de Valencia,
eligiendo el portafolios como metodologia de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion, que se viene
utilizando en la materia, para trabajar en él las
dimensiones de la competencia especialmente
relevantes, que luego describiremos.
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A partir de todas estas consideraciones
previas, el objetivo general de este trabajo es
incrementar el nivel de manejo de la competencia
AaA en el alumnado de la materia aludida en dos
titulaciones del dmbito educativo, mediante un
programa formativo desarrollado y aplicado en la
misma, haciendo uso para ello del portafolios del
alumno.

Este objetivo general se concreta en los
siguientes objetivos especificos, referidos a
procesos Yy habilidades involucrados en el
aprendizaje mediante portafolios. Se busca
mejorar:

1. Las habilidades de gestion de la informacion

2. El pensamiento critico.

3. Las habilidades de expresion escrita.

4. El sistema de citacibn y referenciacion
bibliografica.

. Las habilidades metacognitivas

. El compromiso ético/deontoldgico.

o Un

Las hipdtesis son las que siguen:

1. Se incrementara el nivel de manejo de la
competencia, mejorando los procesos Yy
habilidades correspondientes a las funciones
entrenadas en el programa.

2. La percepcion del alumnado sobre la bondad del
programa sera positiva.

Método
Disefio

Se ha utilizado un disefio de métodos mixtos
con metodologia cuantitativa y cualitativa, mas
concretamente un disefio secuencial explicativo
(Creswell & Plano Clark, 2018). En este disefio la
fase cuantitativa es la primera y se corresponde
con un disefio quasi-experimental con tres grupos
de comparacion no equivalentes con pretest y
postest (Reichardt, 2019). En la fase cualitativa,
que sigue a la fase cuantitativa, se ha empleado

un disefio de investigacion cualitativo general
(Patton, 2015).

Participantes

La muestra de la parte cuantitativa estuvo
formada por 116 sujetos pertenecientes a 3 grupos
de 1° de dos grados de la Facultad de Filosofia 'y
Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Valencia, Pedagogia (grupos A -40 alumnos- y B
-37 alumnos-), y Educacién Social (grupo C -39

alumnos-), 104 mujeres (89.65%) y 12 varones
(10.35%). La media de edad del alumnado era de
19.47 afios y la desviacion estandar de 1.976. Un
profesor (A) impartia la materia en el grupo A'y
otro profesor (B) en los grupos By C.

La muestra de la parte cualitativa integro siete
alumnos de los dos grupos de Pedagogia. Los
criterios de seleccion: debian ser de ambos grupos
(A'y B) en proporcién a la matricula (4 del grupo
A y 3 del B), mujeres y hombres,
proporcionalmente (6 mujeres y 1 varon); y de
cada clase habia que seleccionar al menos un
alumno con ejecucién alta, otro con ejecucion
media y otro con ejecucion baja en la asignatura
(3 alumnos con ejecucion alta, 2 con media y 2
con baja). No se seleccion6 alumnado del grupo
C para no hacer el grupo demasiado numeroso.

Instrumentos

Para la parcela cuantitativa se utilizaron dos
instrumentos de evaluacion: el cuestionario
CECAPEU y una rubrica.

El cuestionario CECAPEU (Gargallo et al.,
2021), estd conformado por 85 items con escala
tipo Likert de cinco grados, que recogen
informacién de las cinco dimensiones Yy
subdimensiones del modelo tedrico. La estructura
y datos de fiabilidad estan en la Tabla 2.

La validez de contenido se efectu6 mediante
evaluacion de siete jueces expertos y la de
constructo mediante analisis factorial
confirmatorio (CFA) (Gargallo et al., 2021).
Los siete jueces elegidos eran expertos en
metodologia de investigacion, en evaluacion y en
aprendizaje (Bandalos, 2018), siendo todos
profesores universitarios. Se les hizo entrega de
un documento con la definicion de la
competencia y con la estructura del constructo
tedrico en que se basaba el cuestionario,
elaborado por el equipo investigador. En el
mismo documentd se incluyd el repertorio de
items de cada una de las subdimensiones y
dimensiones de la competencia. A partir de esa
documentacion los jueces valoraron la validez de
contenido de los items y de sus agrupamientos en
dimensiones, su inteligibilidad, univocidad y
ubicacion, con una escala de 1 a 5. Se
desestimaron los items con media menor de 4
puntos y aquellos en que los jueces presentaban
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discrepancias en la valoracion (haciendo uso de
la prueba de concordancia de Kendall).

Los indices de ajuste del CFA se incluyen en
la Tabla 1. EI modelo planteado muestra un buen
ajuste en casi todos sus indicadores,
considerando las cinco dimensiones. La y? €s
significativa en las dimensiones Cognitiva y
Afectivo y motivacional, pero la literatura ha
avisado de esta circunstancia (Hair et al., 2010)
por diversas razones (este indicador es sensible
al tamafio de la muestra, al ndmero de
indicadores del modelo o a la interseccion de
ambos). Ademas, diversos autores (Hair et al.,

2010; Kline, 2015) recomiendan la utilizacion de
otros indicadores para la evaluacion del ajuste
como son la raiz del error cuadratico medio de
aproximacion (RMSEA), el indice de ajuste
comparativo (CFI) y el residuo cuadratico medio
(SRMR). Tanto el RMSEA como el CFI
muestran un ajuste excelente, pues se encuentran
en todas las dimensiones por debajo .05 en el
indice RMSEA y por encima de .95 en el indice
CFl. En cuanto al indice SRMR también
muestran un ajuste excelente, con excepcion de
la dimension Cognitiva que se encuentra cerca
del umbral propuesto del .05, y menor de .08 (Hu
& Bentler, 1999).

Tabla 1. Indicadores de ajuste de las dimensiones de aprender a aprender

Dimensiones o escalas 12 RMSEA

2 g.l. p RMSEA Int 90% Pclose  CFI SRMR
Cognitiva 1564.417 482 .000 .043 (.040-.045) 1.000 .954 .053
Metacognitiva 63.122 50 .101 .015 (.000-.025) 1.000 .997 .030
Afectiva y motivacional 288.564 98 .000 .040 (.034-.045) .999 .966 047
Social-relacional 71.461 84 .833 .000 (.000-.010) 1.000 1.000 032
Etica 14.491 24 935 .000 (.000-.006) 1.000 1.000 .023
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Tabla 2. Estructura y datos de fiabilidad

DIMENSIONES/ESCALAS

SUBDIMENSIONES/SUBESCALAS DE

SUBDIMENSIONES/SUBESCALAS DE SEGUNDO

PRIMER NIVEL NIVEL
1. COGNITIVA 1. Gestion eficaz de la informacion « = 1.1. Basqueda y seleccion de informacion o =.71; © = .71
87 »=.85 1.2. Atencion en clase. Toma de apuntes o =.70; o = .70
33 items 1.3. Establecimiento de conexiones entre lo que se aprende
y lo aprendido a = .63; ® = .63
=91 1.4. Elaboracién y organizacion de la informacion «a = .66;
»=.88 o =.67
1.5. Memorizacion comprensiva o = .70; ©® = .70
1.6. Recuperacion de la informacion o =.63; o = .62
1.7. Organizacion de la informacién para su recuperacion en
examenes y trabajos o =.56; © = .56
2. Habilidades de comunicacion 2.1. Habilidades de expresion/comunicacion oral o =.85; o
a=.90 ®=.90 =.86
2.2. Comunicacion en lenguas extranjeras « = .88; » = .88
2. ManejodeTICS a=.75 @ =.76
3. Pensamiento critico y creativo a =.77
o=.77
2. METACOGNITIVA 4. Conocimiento de objetivos, criterios de
evaluacion y estrategias necesarias o
12 items = 720=.72
a= .90 2. Planificacién, organizacion y gestion
©= 85 del tiempo a=.72 ®=.73
2. Autoevaluacion, control,
autorregulacion o =.64 o = .64
3. Resolucion de problemas o =.66 o =
.67
3. AFECTIVA Y 4. Motivacion intrinseca o =.72
MOTIVACIONAL ®=.72
) 5. Tolerancia frente a la frustracion.
16 items Resiliencia a = .63 ® = .63
o= .86 6. Atribuciones internas o = .62 ® = .63
o= .87 7. Autoconcepto, autoestima,
autoeficacia a=.73 0 =.74
8. Bienestar fisico y emocional « =.77
=.77
9. Ansiedad a=.73 ©®=.73
4. SOCIAL/ 10. Valores sociales a = .75 = .74
RELACIONAL 11. Actitudes  de  cooperacion _ y
) solidaridad; relaciones interpersonales
15 items w=Tho=74
o =.90 12. Trabajo en equipo « = .84 ® = .84 12.1. Trabajo y ayuda con compafieros o =.77; ® =.77
=90 12.2 Trabajo en equipo. Implicacion personal a = .75; ® =
.75
17. Control  de las  condiciones
ambientales «=.70 =.70
5. ETICA 18. Responsabilidad  social en el
aprendizaje) a=.71 0 =.71
9 items 19. Valores. Honestidad y respeto  a =
o =.86 78 0=.18
o =.86 — —
20. Respeto a los codigos éticos y

deontolégicos (items 83, 84y 85) «
=71 0=.71
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También se hizo uso de una RuUbrica trabajados en el programa, mediante una escala
elaborada ad hoc para evaluar el nivel de de evaluacion de tres grados (bajo 1; medio 2;
dominio de los elementos de la competencia y nivel alto 3) (Tabla 3).

Tabla 3. Dimensiones y subdimensiones evaluadas

Dimensiones Subdimensiones de primer nivel Subdimensiones de segundo nivel
1. Metacognitiva 1.1. Planificacion y
estructuracion del texto
1.2. Autoevaluacion/ Autorregulacion
2. Cognitiva 2.1.Gestion de la informacion 1.2.1. Basqueda, localizacion, selecciéon y
clasificacion de la informacion
1.2.2. Elaboracion de la informacion
1.2.3. Organizacion de la informacion,
coherencia, construccion y correccion
del texto
1.2.4. Comprension e interiorizacion de la
informacion
1.2.5. Presencia de errores conceptuales
2.2.Habilidades de expresion escrita 2.2.1.Presentacion
y aspectos formales 2.2.2.Inclusion de los componentes del
portafolios
2.2.3.Manejo de TICs para aspectos formales.
Formateo del texto
2.2.4.Habilidades de comunicacioén escrita.
Registro y manejo del vocabulario
2.2.5. Citacion y parafraseado
2.2.6.Sistema de citacion de referencias
bibliograficas
2.2.7.Presencia de referencias bibliograficas
2.2.8.0rtografia y puntuacion
2.2.9.Cumplimiento de plazos

2.3.Pensamiento critico y creativo
3. Dimension ética  3.1.Honestidad. Valores.
Responsabilidad en el aprendizaje

Se incluyen, a continuacion, ejemplos de la dimension metacognitiva y los criterios
rubrica para las dos subdimensiones de la utilizados para la valoracion.
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Tabla 4. Ejemplos

Dimensiones Subdimensiones y/o
Aspectos a evaluar

Nivel 3. Alto (3)

Nivel 2. Medio (2) Nivel 1. Bajo (1)

ELEMENTOS DE PLANIFICACION Y ORGANIZACION DEL TEXTO

1. Planificacion/

Estructuraciondel  estructura  clara

El texto presenta una El texto presenta una Texto  sin apenas
y estructura poco clara, con estructura ni

texto coherente en la que se incoherencias y en el que planificacion en el que

partes

(Metacognicion)  reconocen todas

sus se evidencia falta de no se pueden identificar

planificacion. Faltan con claridad sus partes
algunas de las partes de
este.

2. Autoevaluacion/ Realiza

METACOGNITIVA

(Metacognicion)  coherente

una La autoevaluacion del No realiza la
Autorregulacion autoevaluacion solida y  trabajo  realizado  es autoevaluacion o bien
con superficial y limitada, esta es descuidada y sin
valoracion critica del

aportando algunos  aportaciones relevantes

trabajo desarrollado y elementos para la mejora  paralamejorade latarea
con propuestas eficaces

para la mejora

Para la parcela cualitativa se llevd a cabo
un grupo focal en que el alumnado participante
debati6 sobre varias cuestiones (Sim &
Waterfield, 2019). La que nos interesa para
este trabajo es la siguiente:

1. ¢Qué valoracion te merecen las actividades
formativas desarrolladas en Teoria de la
Educacion para trabajar la competencia
aprender a aprender? ;Te han servido?
¢ Crees que se podrian hacer otras cosas para
trabajar la competencia en las asignaturas
del grado?

Procedimiento de intervencion y de recogida
de datos

Queremos precisar que se solicitd
autorizacion al Comité de Etica de la
Universidad de Valencia, que especifico que
no se precisaba esta para la recogida y
tratamiento de los datos de este tipo de
investigaciones, Sin embargo, se tuvieron en
cuenta las directrices de este comité en lo que
respecta a investigacion con personas: los
alumnos fueron informados del objetivo y
proceso de la investigacion y, antes de
cumplimentar el cuestionario, dieron su
consentimiento informado para el uso de los
datos. La participacion fue voluntaria y los
estudiantes  rellenaron el  instrumento
incluyendo datos demogréaficos, pero no de
identificacion personal.

Los dos profesores, A y B, aplicaron el
mismo programa formativo para ensefiar la
competencia AaA en el mismo periodo.

Los datos del cuestionario CECAPEU se
recogieron mediante el aula virtual. Los
alumnos contestaron el cuestionario a
comienzos de noviembre -pretest-, junto con
una primera entrega del portafolios. Se
desarrollaron cinco sesiones de intervencion de
alrededor de una hora, dentro de las sesiones
de clase, y, a mediados de diciembre, lo
contestaron de nuevo -postest-, junto con la
segunda entrega del portafolios.

Los profesores evaluaron los portafolios del
alumnado haciendo uso de la rabrica elaborada
al efecto, en pretest y postest. Para paliar las
diferencias de criterio del profesorado, esos
dos profesores y una tercera, que impartia
docencia en la misma materia a otros grupos,
evaluaron los portafolios de los alumnos,
toméandose la media de sus puntuaciones.

En la época final de la docencia de la
materia, en diciembre, se realiz6 el grupo de
discusion. La sesion se grabo, con autorizacion
de los participantes, se transcribio y se
analizaron los resultados.
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Anadlisis de datos

En la parcela cuantitativa, se realizaron
pruebas de diferencia de significacién de
medias utilizando la prueba de Wilcoxon para
muestras relacionadas, al no ser la distribucion
normal y dada la métrica de la rabrica,
mediante SPSS 28.0, incluyendo tamario del
efecto.

En cuanto a la estrategia del anélisis de
datos se ha optado por aplicar en cada grupo la
prueba de Wilcoxon para  muestras
relacionadas dado que se trata de tres grupos
de comparacion que reciben un tratamiento
(Reichardt, 2019). La estrategia del analisis
adoptada esta determinada por el objetivo del
estudio: comprobar si el programa formativo
produce un efecto en ciertas dimensiones del
aprender a aprender. Por lo tanto, no se trata de
determinar si existen diferencias entre los
grupos en el postest, sino de conocer el cambio
producido por el programa del prestest al
postest. Asimismo, se ha optado por el anélisis
de los tres grupos por separado -dado que los
tres reciben un tratamiento-, ya que se ha
comprobado que no eran equivalentes ni en el
pretest ni en el postest en algunas dimensiones.
Por lo tanto, ante la falta de equivalencia de los
tres grupos es mas apropiado considerarlos en
el andlisis de forma separada. Por altimo, se ha
de considerar que si en los tres grupos se
produce una diferencia entre el pretest y el
postest en una dimension determinada se
incrementa la generalidad de los resultados.

En lo que concierne al tamafio del efecto se
ha utilizado la n?, calculada a partir del valor
de la z de la prueba de Wilcoxon (Fritz et al.,
2012). En cuanto a los umbrales del tamafio del
efecto del indice n? que se han considerado son
.01-.059 bajo; .06-.0139 mediano; >= .14
grande (Fritz et al., 2012).

En la parcela cualitativa se transcribieron y
procesaron, para este articulo, los datos
recogidos en la grabacion de la sesion del
grupo focal en lo referente a la valoracion del
programa de intervencion y a las sugerencias
del alumnado. La estrategia de analisis elegida
paso por elegir dos jueces expertos para tal fin,
de cara a contrastar dos miradas diferentes en

la interpretacion del texto. Estos jueces
sometieron el documento a andlisis de
contenido para delimitar categorias de analisis,
frecuencias de las respuestas y su
interpretacion, utilizando un procedimiento
inductivo-deductivo  de  concrecion  de
categorias. Para el procesamiento de los datos
se elaboraron matrices textuales de analisis que
permitieran recoger la informacion relevante
que aportaban los alumnos.

El programa formativo

El programa se desarrollé durante cinco
sesiones de una hora, incardinadas en las
sesiones de clase, que eran de dos horas y
media, entre noviembre y diciembre de 2022.

La materia Teoria de la Educacion es
bésica, de primer cuatrimestre, abordando
temas fundamentales para la formacion de
pedagogos y educadores sociales.

A lo largo del cuatrimestre los alumnos
realizan dos entregas de portafolios, elemento
metodologico fundamental en la
ensefianza/aprendizaje de la materia, que retne
evidencias del aprendizaje del alumno. Las
entregas son evaluadas por el profesor que
oferta feedback a los alumnos para que puedan
mejorarlo. El portafolios incluye:

- Respuestas a las cuestiones planteadas para
los temas, una vez han sido discutidas en
clase.

- Informes de las actividades préacticas
realizadas en clase.

- Informe de un trabajo de investigacion
realizado en grupo.

- Preguntas de reflexion metacognitiva.

- Autoevaluacion del alumno y Coevaluacion
del trabajo de grupo a partir de rabricas
publicas de evaluacién.

Los objetivos perseguidos con el programa
y con las sesiones formativas eran mejorar los
procesos Yy habilidades correspondientes a los
componentes de la competencia involucrados
en el aprendizaje mediante portafolios.
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Los contenidos trabajados en las sesiones
del programa fueron:

- Habilidades de manejo de la informacién
- Pensamiento critico

- Habilidades de expresion escrita

- Citacion de referencias bibliogréficas.

- Habilidades metacognitivas,

- Aspectos éticos/deontoldgicos.

En la mayoria de las sesiones, la dinamica
seguida consistié en trabajar con entregas del
alumnado, anonimas, del curso anterior, dos en
cada caso, una de baja calidad de ejecucion y
otra de buena calidad, que fueron analizadas
por parejas, para evaluar su calidad.
Posteriormente se llevo a cabo una puesta en
comun con el asesoramiento del profesor, para
elaborar modelos de bondad de ejecucion, que
se subian al aula virtual para que sirvieran al
alumnado en su trabajo cotidiano.

12 sesion: Andlisis de buenas y malas
ejecuciones de preguntas de clase.

2% sesion: Busqueda y seleccion de
informacion.

3% sesion. Redaccion del texto. Aspectos
formales y uso del procesador de textos.

4% sesion: Comprension, interiorizacion,
pensamiento critico y creativo.

58 sesion. Evidencias de habilidades
metacognitivas y de uso de criterios éticos.

En la Tabla 5 se recogen los elementos
fundamentales de las sesiones. Queremos
remarcar que, en las sesiones, aparte de
trabajarse contenidos especificos de la sesion,
se trabajaron los contenidos sefialados arriba.

Resultados
Resultados cuantitativos
Del cuestionario CECAPEU

Se realizd la prueba de Wilcoxon para
muestras relacionadas, con estimacion del
tamafio del efecto, como se comentd, para
analizar si se daba diferencia significativa de
medias entre pretest y postest en los grupos (A,
B y C). Recordamos que, en el programa, se
trabajo la dimension cognitiva -habilidades de
gestion de la informacion-, la metacognitiva y
la ética.
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Tabla 5. Descripcion de las sesiones

Sesiones  Objetivos Contenidos Actividades Materiales Criterios de calidad, de buena ejecucion Producto Entregable
especificos
1%sesion.  Concretar e Criterios de - Presentacion de dos Textos escritos - El texto esta bien presentado y bien formateado. Documento, Documento con la
interiorizar criterios  analisis de ejemplos de ejecuciones  de dos alumnos - Con buena redaccioén. Sin errores ortograficos, ni  elaborado entre valoracién del
generales de textos escritos. de alumnado del curso del curso gramaticales, ni expresiones inadecuadas. el alumnado y el alumnado de los dos
andlisis de textos pasado, uno de alto nivel  anterior. - Esclaro e inteligible. profesor, con textos presentados,
escritos por el de ejecucion y otro de - Usa un lenguaje adecuado a los céanones criterios de que se sube al aula
alumnado sobre bajo nivel. cientificos, no puramente coloquial. El vocabulario  calidad de virtual como tarea.
contenidos de la - Andlisis critico de los es técnico y preciso. ejecucion, que se
materia. textos en parejas, - En el texto se responde a la tarea 0 a la cuestion  sube al aula
respondiendo a dos planteada. virtual.
cuestiones: ;Qué esta - Estéa fundamentado en referencias bibliograficas y
bien y qué esta mal? las incluye
¢Por qué? - Aporta una buena sintesis de las ideas clave.
- Puesta en comun en gran - Incluye anélisis critico.
grupo de clase. - Es creativo. Aporta ideas novedosas relevantes.
2%sesion.  Concretar e Lugares donde - Dialogo con el alumnado: ~ Documento con - Informacion publicada en vehiculos serios y fiables ~ Documento, Documento con un
interiorizar criterios  conseguir ¢Dénde conseguis la criterios de (libros de buenas editoriales, articulos de buenas elaborado entre pantallazo de la
de calidad de la informacion de informacién? ;Coémo? calidad de revistas, blogs de calidad -los que fundamentan lo el alumnado y el busqueda que se sube
busqueda y calidad. ¢Qué hacéis para saber si  busqueda de que dicen, con referencias, estudios, etc.). profesor, con al aula virtual como
seleccion de Criterios de es adecuada? informacion. - Uso de las bases de datos especializadas criterios de tarea.
informacion. basqueda y - A partir del dialogo se Textos de - Uso ajustado de tesauros calidad de
seleccion de concretan sitios alumnado de - Con autorias identificables. ejecucion, que se
informacion. adecuados y criterios de cursos - Con informacion atingente al tema de que se trate. ~ sube al aula
busqueda y seleccion. anteriores. - Que el discurso de la fuente sea riguroso, virtual.
- Realizacion en clase de fundamentando las afirmaciones.
un taller de busqueda de - Que recoja diferentes puntos de vista
informacion en fuentes fundamentados. ..
de calidad, usando filtros. - Que el texto incluya revisiones de la literatura
Ejecucion individual. para ampliar.
3 sesion.  Concretar e Criterios de - Entrega al alumnado de Documento con - Organizacion del escrito: portada con el formato  Documento, Documento con un
interiorizar criterios  calidad de los un documento con los criterios de que se exija o un formato adecuado, si no se elaborado por el texto que ha
de calidad en lo aspectos criterios formales de calidad de prescribe ninguno por el profesor (incluir profesor, con formateado cada

referente a los
aspectos formales y
al procesamiento de
los textos.

formales de los
textos y del uso
del procesador

de textos.

ejecucion.

Andlisis, por parejas, de
dos textos, uno con buen
nivel de ejecucion y otro
con mal nivel de
ejecucion.

Puesta en comun en gran
grupo.

Realizacion en clase de
un taller de formateo,
sobre un texto que se
entrega sin formato.

redaccion del
texto en aspectos
formales

Textos de
alumnado de
Cursos
anteriores.

Texto para
formateo.

asignatura, titulo del trabajo, datos personales, etc.
que permitan una correcta identificacion del
trabajo y del autor)

indice.
Paginacion.
Formateo del
completo,
espaciado interlineal, tipo de letra (Times New
Roman u otra)

Mantener el mismo tipo de letra, a no ser que haya
razones para lo contrario.

Mismo color de las letras del texto, que en
principio ha de ser negro.

texto: sangrias, justificado

criterios de
calidad de
ejecucion, que se
sube al aula
virtual.

alumno, que se sube
al aula virtual.
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43sesion  Concretar e Criterios de - Entrega al alumnado de Documento con - Buscar 'y seleccionar adecuadamente la  Documento, Documento con un
interiorizar criterios  calidad en un documento con los criterios de informacion, que tiene que proceder de diversas elaborado por el texto elaborado por
de calidad en relacion con la criterios que muestran calidad referidos fuentes, usando los criterios explicitados en la  profesor, con cada alumno
relacion con la comprension, comprension, ala segunda sesioén del programa. criterios de procurando respetar
comprension, interiorizacion, interiorizacion, comprension, - Leer los textos que contienen la informacion calidad de estos criterios, que se
interiorizacion, pensamiento pensamiento critico y interiorizacion, seleccionada. Contrastar, comprender, integrar. ejecucion, que se  sube al aula virtual
pensamiento critico  critico y creativo. pensamiento - Redactar, haciendo primero un borrador. sube al aula como tarea.
y creativo. creativo. - Analisis, por parejas, de criticoy - Parafrasear, no limitandose a copiar, integrando la  virtual.
dos textos, uno con buen creativo. informacién, haciéndola propia.
nivel de ejecuciony otro  Textos de - Aportar, si es posible, una vez interiorizado el tema
con mal nivel de alumnado de a partir de la contrastacion de las diversas fuentes,
ejecucion. Ccursos pensamiento propio, que puede ser critico -
- Puesta en comdn en gran anteriores. valorando criticamente esa informacion recogida y
grupo. elaborada- y/o creativo, yendo mas alld de lo
recogido de otros y aportando ideas nuevas de
cosecha propia.
- Releer siempre lo escrito, mejorandolo. Ponerse en
lugar del lector para valorar si se va a entender
adecuadamente.
5%sesion  Concretar e Criterios de - Entrega al alumnado de Documento con Criterios de calidad para valorar la autoevaluacion: Documentos, Documentos con un
interiorizar criterios  calidad para un documento con los criterios de -La autoevaluacion es “autoevaluacion”, no  elaborados porel  texto elaborado por
de calidad en evaluar el criterios que muestran calidad referidos evaluacion o valoracion de la asignatura, de su  profesor, con cada alumno, uno de
relacion con el manejo de buen manejo de al manejo de las metodologia o del profesor. criterios de autoevaluacién
manejo de habilidades habilidades habilidades -El alumno valora criticamente el trabajo que ha calidad de (habilidades
habilidades metacognitivas. metacognitivas metacognitivas realizado para llevar a cabo la entrega. ejecucion, que se  metacognitivas),
metacognitivasy el Criterios de (autoevaluacion) y de (autoevaluacion). - Da cuenta de su esfuerzo y compromiso al realizar ~ suben al aula ajustandose a los
uso de criterios calidad para otro documento con Documento con las tareas. virtual. criterios sefialados y
éticos. evaluar los criterios que permiten criterios de - Realiza una valoracion de lo que ha aprendido y de otro que se ajuste a

aspectos éticos.

valorar el respeto a los
aspectos éticos.
Andlisis, por parejas, de
dos tareas de
autoevaluacion, una bien
realizada y otra mal
realizada.
Andlisis, por parejas, de
un texto con un buen
nivel de ejecucion, que
muestra COMpromiso
ético por el rigor, el
esfuerzo, la ausencia de
copia, etc.
- Puesta en comdn en gran
grupo.

calidad referidas
al compromiso
ético.

Textos de
alumnado de
Cursos
anteriores.

lo que no ha aprendido.
- Analiza las dificultades que ha hallado en su trabajo
-Realiza propuestas de mejora para siguientes
entregas o trabajos.

Criterios de calidad para valorar el compromiso

ético:

- El trabajo se ha entregado en el plazo fijado.

- Es un texto bien elaborado a nivel formal
(presentacion, ortografia, formateo del texto...)

- Es un texto bien elaborado a nivel de contenidos
(integracion de conceptos, discurso coherente, sin
errores conceptuales, etc.).

- Esun texto que refleja trabajo serio y concienzudo.

- El autor no se ha limitado a copiar de otra fuente o
fuentes (copiar y pegar), sino que ha elaborado un
discurso propio a partir de las fuentes de
informacion utilizadas.

- Se han citado las fuentes utilizadas.

los criterios éticos
aportados.

Se suben al aula
virtual como tareas
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Tabla 6. Diferencia de medias en CECAPEU

A B c
Media DT YA Sign n? Media DT Z Sign n? Media DT z Sign n?
1. BUsqueda y seleccion de
o cion Pre 373 0.58 0348 728 003 3.79 052  -0315  .753  .003 3.21 069  -0469 639  .006
Post  3.74 0.50 3.84 0.55 3.27 0.74
2. Atencion en clase. Toma de apuntes  Pre  3.64 0.65 1422 155 051 3.78 075 0913 361  .023 3.64 070  -2.055 040  .108
Post  3.76 0.81 3.69 0.85 3.92 0.80
3. Establecimiento de conexiones entre . 4 g 058 0374 709 .003 4.20 064 0344 731 003 410 068  -0329 742  .003
lo que se aprende y lo aprendido
Post  4.00 0.64 418 0.75 4.04 0.74
4. Elaboracion y organizacion de la Pre 4.8 0.67 0.723 47 013 4.08 060  -2533 011 173 411 055  -2180 029 122
informacion
Post  4.23 0.67 437 0.60 430 0.60
5. Memorizacion comprensiva Pre  4.04 0.72 -0.508 55 .009 3.95 080  -0403 687  .004 3.99 074  -0550 582  .008
Post  4.09 058 3.99 0.87 3.94 0.70
6. Recuperacion de la informacion Pre  4.01 0.63 1919 .055 092 413 045 0697 .48 013 3.91 047  -1.648 099 070
Post  4.17 0.47 419 0.54 3.97 0.71
7. Organizacion de la informacién para  Pre 3.58 0.83 -2.048 .041 .105 3.49 0.81 -1.091 275 .032 3.33 0.82 -2.696  .007 .186
Su recuperacion en examenes y
trabajos
Post  3.81 0.72 3.64 0.76 3.68 0.70
8. Habilidadesde Pre 351 0.92 0631 528 010 3.47 101 -1109 268  .033 3.41 104  -0231 817 .00l
expresion/comunicacion oral
Post  3.59 0.73 357 0.92 3.42 1.02
9. Comunicacién en lenguas Pre  3.14 0.92 291 004 212 3.30 087  -1579 114 067 259 110  -3368 .001  .201
extranjeras
Post  3.42 0.85 3.45 0.91 2.96 1.01
10. Manejo de TICS Pre 357 0.84 2719 .007 185 3.69 102 -1139 255 035 3.38 089  -2.945 003 222
Post  3.87 0.73 3.87 0.72 3.72 0.77
11. Pensamiento critico y creativo Pre 381 0.60 1276 202 041 3.80 060  -1157 247 036 371 064  -2487 013 159
Post  3.71 051 3.89 0.61 3.90 0.61
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A B c

Media DT z Sign n?  Media DT Z Sign 1> Media DT Z Sign n?

DIMENSION COGNITIVA Pre 372 044 2273 002 129 376 .40  -1457 145 057 353 .39  -3309 .00l 279
Post 3.83 0.31 3.86 .38 370 45

i&éﬁgg%cn'”;'ee:ttrgtggi‘;ts"ent:ég:;ig;e“osde Pre 400 038 -0021 .983 .000 389 054 -1.390 .165 052 350 078 -0.066  .948 000
Post  3.99 0.47 402 070 349 072

éihﬂgnmcwon'Orgamzacmnyges"onde' Pre 332 079 -021 .83 001 324 091 -2210 027 132 308 070 -2326  .020 139
Post 333 091 352 091 338 083

14. Autoevaluacion. control. autorregulacion Pre 404 061 -041 682 004 403 046 -0834 404 019 388 045 0433 665 005
Post  4.09 053 412 057 389 067

15. Resolucion de problemas Pre 403 051 -0.486 .627 006 397 055 -1757 079  .083 379 064 -1406  .160 051
Post 398 0.48 416 055 390 061

DIMENSION METACOGNITIVA Pre 3845 040 041 967 378 045 2167 030 126 355 042 2195 028 120
Post 3847 045 395 051 366 052

16. Motivacién intrinseca Pre 415 062 -1.6 .11 064 410 065 -0658 511 012 397 049 0322  .747 003
Post  3.94 0.76 420 055 391 080

17. Tolerancia frente a la frustracion. Resiliencia  Pf¢ 331 087 -1334 .82 044 341 069 -1397 162 053 322 076 -0210  .834 001
Post 344 0.82 351 078 326 082

18. Atribuciones internas Pre 410 077 -0.833 405 017 38 100 0857 392 020 379 086 0296  .767 002
Post 419 0.66 377 097 376 0.74

19.Autoconcepto. autoestima. autoeficacia Pre 405 054 -0.682 495 012 405 041 -0363 717 004 389 050 -0480  .631 006
Post 3.9 0.46 405 051 387 063

20. Bienestar fisico y emocional Pre 358 082 -117 242 034 359 091 -1016 309  .028 332 097 -0530  .596 007
Post 343 0.76 371 079 342 094

21. Control de la Ansiedad Pre 224 085 -0.333 .739 003 264 109 -0028 978 000 268 087 -0012  .990 000
Post  2.28 0.99 268  1.03 274 106

I\DA'(';"TEI'\\'/SA'g'\(‘)NAL AFECTIVA Y pre 355 042 -0608 543 009 360 037 -0618 536 010 347 046 -0506 613 006
Post 351 0.46 365 047 349 053
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A B c

Media DT z Sign n? Media DT z Sign n? Media DT z Sign n?

22 Valores sociales Pre 450 0.42 0678 498 011 447 051 0.099 921 000 438 039 -0.83 .403 018
Post  4.43 052 4.44 057 444 051

f;'a Sgﬂg‘;"iistedrgggg‘r’ggg'onyso"da”dad3 Pre 473 0.37 0116  .908 .000  4.77 0.42 0103 918 000 463 039 -1.054 .292 028
Post 472 0.37 477 0.37 455 053

24, Trabajo y ayuda con compafieros Pre 435 0.52 0022 982 000 417 0.73 1665 096 075 420 055 -1.774 076 081
Post  4.34 0.56 439 0.49 434 062

25, Trabajo en equipo. Implicacion personal  Pre 435 0.48 0429 668 .005 430 0.67 0540 589 008 425 055 -0.341 .733 003
Post  4.39 052 435 0.54 428 058

26. Control de las condiciones ambientales ~ Pe  4.15 0.68 1414 157 050  4.16 051 21109 268 033 377 088 -1463 .143 055
Post  4.01 0.63 424 059 391 087

DIMENSION SOCIAL/RELACIONAL ~ Pre 441 035 0674 500 011 437 041 0910 363 022 424 037 -1181 238 035
Post 437 0.36 4.43 0.36 430 048

27, Responsabilidad social en el aprendizaje  P1¢ 417 0.52 -0.809 419 016  4.04 073 0144 885 001 385 057 -2729 .006 101
Post  4.08 0.50 4.05 0.82 409 053

28, Valores. Honestidad y respeto Pre 445 058 1489 136 055  4.49 056 0263 793 002 432 055 -0.264 .791 .002
Post  4.34 0.54 451 0.46 433 060

égbmﬁggtigoi'os“’d'goset'cosy Pre 431 053 0672 501 .01l 445 047 0270 787 002 426 053 0042 967 .000
Post  4.36 0.46 4.48 0.39 428 057

DIMENSION ETICA Pre 430 0.46 1016 310 025 432 047 0489 625 022 414 042 -1912 .056 093
Post  4.26 0.40 434 043 423 045
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Se dieron diferencias estadisticamente
significativas en la dimensién Cognitiva y en
los tres grupos (A, p<.05; B p=.05y C, p<.01),
con mejora en el postest, en el grupo A con
tamafio del efecto medio, en el grupo B bajo y
en el grupo C alto.

También hubo diferencias estadisticamente
significativas en la dimension Metacognitiva,
en el grupo B (p<.05) y en el C (p<.05), con
tamafio del efecto medio.

No hubo diferencias estadisticamente
significativas en la dimension Afectivo-
motivacional ni tampoco en la Social-
relacional.

En la dimension Etica solo la hubo en el
grupo C (p=.05), con tamario del efecto medio.

Los resultados guardan bastante coherencia
con lo esperado, dado que en el programa se
trabajaron solo elementos de la dimension
cognitiva, metacognitiva y ética.

Para concretar mas los efectos del programa
se comentan, brevemente los resultados de los
subdimensiones.

En la dimension Cognitiva hubo diferencias
estadisticamente significativas en Elaboracién
y organizacion de la informacion en los grupos
B (p<.05) y C (p<.05), en el B con tamafrio del
efecto grande y en el C pequefio. No la hubo en
el grupo A, que mejoro en el postest. También
la hubo en Recuperacion de la informacion en
dos de los tres grupos: A (p=.05), B (p<.05),
con tamafo del efecto medio en ambos. El
grupo C también mejoro, sin diferencia
significativa. Lo mismo ocurri6  en
Organizacion de la informacion para su
recuperacion, en los grupos A (p<.05) y C
(p<.01), con tamafio del efecto medio y grande
respectivamente. No la hubo en el grupo B,
mejorando la media en el postest. También en
Comunicacion en lenguas extranjeras en los
grupos A (p<.01) y C (p<.01), con tamafio del
efecto grande. Mejor6 el grupo B, sin
diferencias significativas. En Manejo de TIC
las hubo en los grupos A (p<.01) y C (p<.01),
con tamafo del efecto grande. También mejoro
el grupo B, sin diferencia estadisticamente
significativa. Por fin, en Pensamiento critico

hubo diferencias estadisticamente
significativas en el grupo C (p<.05), con
tamafio del efecto grande. No la hubo en los
otros dos grupos, mejorando la media en el B.

Resumiendo: en el grupo A mejoraron las
medias en nueve de los once subdimensiones,
en cuatro con diferencias estadisticamente
significativas; en el grupo B también en nueve
de las once, teniendo en dos diferencias
estadisticamente significativas, y en el C en
diez de las once, en cinco con diferencias
estadisticamente significativas.

En la dimension Metacognitiva se dieron
diferencias en Planificacion, organizacion y
gestion en los grupos B (p<.05) y C (p<.05),
con tamario del efecto medio. En el grupo A
también se dio mejora, sin diferencias
estadisticamente significativas. Hubo también
mejora en los tres grupos en Autoevaluacion, y
en los grupos B y C en Resolucion de
problemas, no significativas. En Conocimiento
de objetivos hubo mejora en el grupo B, no
significativa.

En el caso de la dimension Etica hubo
diferencias estadisticamente significativas en
Responsabilidad social en el grupo C (p<.01),
con tamafio del efecto grande y ligera mejora
en el grupo B, sin diferencia estadisticamente
significativa. También en Valores hubo
mejoras en los grupos B y C, sin diferencia
estadisticamente significativa y en Respeto a
los codigos éticos, en este caso en los tres
grupos, también sin diferencias
estadisticamente significativas.

De la Rubrica

Se realiz6 la prueba de Wilcoxon para
muestras relacionadas, con estimacion del
tamano del efecto, para analizar las posibles
diferencias pretest-postest en los grupos. En
este instrumento se recoge noticia de las
subdimensiones trabajadas en el programa de
intervencion, concretada en items de
valoracion recogidos en la tabla. Solo se
aportan resultados de Autoevaluacion en el
grupo A. Ello se debe a que en los grupos B y
C no se pudieron recoger datos de
Autoevaluacion en la primera entrega del
portafolios, aunque si en el postest.
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Tabla 7. Diferencia de medias en Rubrica

DIMENSIONES SUBDIMENSIONES Items Media DT 5 z Sign  #* Media DTB Z  Sign  #* Media DTC z Sign  #?
METACOGNITIVA PLANIFICACION Planificacion E:’)est g;; gfzs‘g 1811 070 09 22732 222 5745 000 .89 ;21 282 6245 000 100
AUTOEVALUACION Autoevaluacion Ilz;e;t ;gg ;(5)2 4756 000 565
- B R R R
A R R RN T
T e e w2 12w mo w1 % am o o
A EER SRR
e n 1% 5 awe o  1E % w18 % m m se
TOIDREE renwin 0o 18 0 s m @ P sm om0 1 % am o o
SoTAY e e on wo @ 3% M w mo w22 S o o o
OMAES M TG fe I o w0 1 %7 o ow 10 1% oo mo @
Co o1 w0 w9 w0 12 % am w0 s
o, T 2 om mo m % smawo w1 P am o
A I TRl BTN R
SR I I R R
A RN R LR
;‘;rz*:)‘;"mie”m Egest g:gg :(3)(2)8 1,000 117 .03 §j§S :23; -2.357 018 .15 2:2; :g% -1.814 070 .08
PENSAMIENTO Pep_samiento_ Pre 136 .486 111 315 1.00 .000
ggg,&?r?\/\c() critico y creativo  Post 200 624 -4.261 .000 .49 1.86 585 -5.292 .000 .76 151 506 -4.472 .000 .51
ETICA HONESTIDAD. Honestidad. Pre 185 489 -4315 .000 50 1.95 .664 -4.725 .000 .60 .000 .731 -4.704 .000 .57
VALORES. Valores. Post 2.70 .463 2.54 .691 246 .643
RESPONSABILIDAD Responsabilidad
EN EL

APRENDIZAJE

RELIEVE

| 18


http://doi.org/10.30827/relieve.v30i2.29432

Gargallo-Lo6pez, B., Garcia-Garcia, F.J., Verde-Peleato, I., & Almerich-Cervero, G. (2024). La ensefianza de la
competencia Aprender a Aprender en grados universitarios (Pedagogia y Educacion social). RELIEVE, 30(2), art.8.

http://doi.org/10.30827/relieve.v30i2.29432

En la dimension Cognitiva se dieron
diferencias estadisticamente significativas en
los tres grupos, en los cinco items de la
subdimension de Gestion de la informacion,
(Busqueda,  Elaboracién,  Organizacion,
Comprension, Errores conceptuales) y en
cinco de los nueve de la subdimension
Habilidades de expresion escrita y aspectos
formales (Presentacion, Manejo de TICs,
Comunicacion escrita, Citacion y
Parafraseado, e Inclusién de componentes), en
esta Ultima subdimension en los grupos Ay B,
pero no en el C. El tamafio del efecto fue
grande en todos los casos. En Sistema de
citacion y en Referencias bibliogréaficas las
hubo, con tamario del efecto grande, enel By
el C, pero no en el A, que también mejord. En
Ortografia hubo en el A, con tamafio del efecto
grande, pero no en el B y el C, mejorando la
puntuacion en el B y manteniéndose en el C.
No las hubo en Cumplimiento de plazos. Si las
hubo en el Unico item de la dimension
Pensamiento critico (p<.001), con tamafio del
efecto grande

Asi pues, hubo mejoras estadisticamente
significativas, en los tres grupos, en doce de los
quince items de la dimension Cognitiva. En el
B las hubo en dos mas.

En la dimension Metacognitiva hubo
diferencias estadisticamente significativas en
Planificacion -item de Planificacion-, en los
grupos B y C (p<.001 en ambos grupos), con
tamano del efecto grande. No la hubo en el A,
pero la puntuacion también mejor6é estando
cerca del valor de significacion. Hubo también
diferencia significativa en la subdimension de
Autoevaluacion, evaluada por el item de
Autoevaluacion (p<.001), con un tamafio del
efecto grande, en el grupo A.

En la dimension Etica se dieron diferencias
estadisticamente significativas en los tres
grupos en el Unico item que la evalla:
Honestidad. Valores (p<.001), con tamafio del
efecto grande.

A titulo de sintesis:

En el grupo A mejoraron los resultados en
la dimension Metacognitiva (subdimension
Planificacion), en la Cognitiva (en las tres
subdimensiones, Gestion, habilidades de
expresion y Pensamiento critico, y en doce los
quince items) y también el item de la
dimension Etica (de la subdimension
Honestidad. Valores). Por tanto, en catorce de
los dieciocho items.

En el grupo B mejoraron los resultados en
la dimension Metacognitiva (subdimension
Planificacion), en la Cognitiva (en las tres
subdimensiones, Gestion, habilidades de
expresion y Pensamiento critico, y en catorce
los quince items) y también el item de la
dimension Etica (de la subdimension
Honestidad. VValores). Por tanto, en dieciséis de
los dieciocho items.

En el grupo C se dieron mejoras
estadisticamente significativas en las tres
subdimensiones de la dimension Cognitiva
(Gestion, Habilidades de expresion vy
Pensamiento critico) y en once de sus catorce
items. También mejoraron los resultados en la
dimension  Metacognitiva  (subdimension
Planificacion), y en el item de la dimension
Etica (subdimension Honestidad. Valores) y
con tamarfio del efecto grande. Por tanto, se
dieron mejoras en dieciséis de los dieciocho
items totales.

Resultados cualitativos del grupo focal

Como se dijo antes, los datos obtenidos
mediante la grabacion de la sesién fueron
sometidos a analisis de contenido por dos
jueces expertos para delimitar categorias de
analisis, frecuencias de las respuestas y su
interpretacion,  utilizando  un  sistema
inductivo-deductivo  de  concrecion  de
categorias. Se elaboraron matrices textuales de
analisis para recoger la informacion relevante
que aportaban los alumnos. Dados los limites
espaciales de este texto no incluiremos estas,
sino un breve resumen de las aportaciones del
alumnado referidas a la Gltima cuestion, la que
se ocupaba de la bondad del programa,
incluyendo  textos  literales  (Hemos
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denominado Al, A2, etc. al alumnado del que
hemos recogido manifestaciones verbales
textuales).

Los alumnos realizaron una valoracion
positiva del programa, especialmente porque
se presentaban buenos y malos ejemplos de
tareas resueltas por otros alumnos del curso
anterior y porque tenian la oportunidad de
valorarlas con otro compariero y, entre los dos,
de aportar claves de valoracion. También
reportaron que el posterior debate grupal en
grupo de clase con las aportaciones del
profesorado y la sintesis final de criterios de
calidad de la ejecucion les ayudaba a mejorar
sus propias ejecuciones (A5: “A raiz de lo que
has dicho de los textos que td nos dabas, que
estaba uno correcto y otro incorrecto. Al
explicarlo como que a lo mejor t0 puedes
entenderlo, pero si tu lo visualizas, lo corriges
encima con otra compafiera que puedes
comentarlo y que luego en clase también se
dice, yo creo que una manera de mejorar ese
punto haciéndolo, que es lo que hemos
comentado antes. Aprender a aprender
también es que tu estas haciendo o practicando
para que se te quede mejor. Y luego puedo
utilizarlo posteriormente .

Al: “... Yo estoy de acuerdo con lo que dice

, con el hecho de que lo hayan explicado

como aqui hemos hecho y luego que se
incorpore ese conocimiento, porque ahi
cometiste el error o tenias una duda, y podias
preguntar en clase... a tu compariero o al
profesor. Entonces eso ayudaba a que uno
como alumno, sepa solucionarlo en ese
momento y pueda desarrollar mejor la
habilidad que esta adquiriendo...”. A7:“Si, la
correccion del método de interlineado y todo
eso con el Word a mi me es complicado porque
estaba acostumbrada a otra plataforma y a
raiz de una actividad que hicimos en clase,
durante estas sesiones, me di cuenta de como
podia modificarlo y me acuerdo de que hablé
contigo y me resolviste las dudas y justo en esa
clase, aprendi. Me sirvi6 bastante”. A4: “A mi
también me ha servido muchisimo tanto para
buscar mejor la informacion como para
presentarlo porque con las actividades es
como que al ver los errores de los demas, se

me hace més fécil. Ver mis errores, aunque
esté bastante tiempo, es dificil, pero coger un
texto de otra persona, digo, esto y esto esta
mal, me ayuda luego para mejorar”).

En el grupo B también se hubo de valorar
algunos de los trabajos con la rabrica utilizada
en la investigacion, tarea exigente, pero muy
positiva por lo que se aprendia con ella (A3:
“Yo queria compartir la opinion con :
destacando el trabajo de la rdbrica que
hicimos en tu clase ... Fue un trabajo muy
chulo donde teniamos que hacer un texto,
contestar dos preguntas, dos actividades y con
una rubrica con los objetivos, con muchisimo
nivel recibiamos un trabajo al azar de uno de
nuestros comparfieros, y teniamos que
evaluarlo. Y fue muy interesante porque, al
aplicar la rubrica, aprendimos muchisimo y
vimos que podiamos hacerlo mucho mejor. Asi
que nosotros, con los métodos que nos ha
ensefiado, hemos cambiado bastante”)

Discusion y conclusiones

El objetivo general era incrementar el nivel
de la competencia AaA en el alumnado de los
tres grupos, mediante el programa formativo,
mejorando los procesos y habilidades
involucrados en el aprendizaje mediante
portafolios que se iban a entrenar. Se esperaba,
asi se hipotetizo, que tal mejora se produciria
en los tres grupos.

En el CECAPEU se dieron diferencias
estadisticamente significativas en los tres
grupos de pretest a postest en las puntuaciones
medias de la dimension Cognitiva, como
esperabamos, dado que en el programa se puso
en ella un énfasis especial, entrenandose una
parte importante de las habilidades que la
integran. Como se recogié en el apartado
anterior, en el A hubo mejoras en nueve de las
once subdimensiones, cuatro estadisticamente
significativas. En el B en nueve, dos
estadisticamente significativas y en el C en
diez de las once, cinco estadisticamente
significativas.

En la Rudbrica se dieron diferencias
estadisticamente significativas en los tres
grupos, en los cinco items de la subdimension
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Gestion de la informacion. También las hubo
en cinco de los nueve de la subdimension:
“Habilidades de expresion escrita y aspectos
formales”. Hubo diferencia significativa en el
Unico item de la subdimension: “Pensamiento
critico en los tres grupos”.

Se verificd, pues, la hipotesis, dadas las
mejoras obtenidas.

En la dimension Metacognitiva se dieron
diferencias en el CECAPEU en Planificacion,
organizacion y gestion, en los grupos By C, tal
como recogimos en el apartado anterior. En el
grupo A también se dio mejora, que no fue
estadisticamente significativa. Los tres grupos
mejoraron en Autoevaluacion, y los grupos B
y C en Resolucién de problemas, sin mejora
significativa. Lo mismo  ocurri6  en
Conocimiento de objetivos en el grupo B.

En la Rdudbrica se dieron diferencias
estadisticamente significativas en el item de
Planificacion (grupos By C). No la hubo en el
A, pero la puntuacion también mejoré y la
diferencia estuvo cerca del wvalor de
significacion. También se dio diferencia
estadisticamente  significativa  en la
subdimension de Autoevaluacion, evaluada
por el item de Autoevaluacion (p<.001) en el
grupo A.

En el caso de la dimension Metacognitiva la
hipotesis se cumplié en parte, con mejoras,
pero no en todas las subdimensiones -si se dio
en las trabajadas en el programa-, pero no en
todos los grupos.

En la dimension Etica del CECAPEU hubo
diferencias estadisticamente significativas en
Responsabilidad social en el grupo C (p<.01) y
ligera mejora en el grupo B, sin diferencias
significativas. También en Valores hubo
mejoras en los grupos B y C, no
estadisticamente significativas y en Respeto a
los codigos éticos, en este caso en los tres
grupos, no estadisticamente significativas.

En la Rubrica hubo diferencias altamente
estadisticamente significativas en los tres
grupos (p<.001), en Honestidad, Valores y
Responsabilidad social en el aprendizaje, con

mejora en el postest y tamafio del efecto
grande.

Con estos datos se puede afirmar que el
programa formativo desarrollado ha sido
eficaz para trabajar el aprendizaje de la
competencia. Asi pues, la primera hipotesis se
confirmo en la linea esperada.

Por otra parte, los resultados de la
valoracion del alumnado participante en el
grupo de discusién con respecto a la bondad
del programa fueron también positivos, lo que
confirmaria la segunda hipotesis.

No hemos encontrado en la literatura datos
de programas en que se hable especificamente
de la ensefianza de la “competencia” AaA, si
de programas que pretenden mejorar el
aprender a aprender, las estrategias de
aprendizaje y/o el aprendizaje autorregulado.
Mencionaremos algunos, sin animo de ser
exhaustivos.

En el programa de Roséario et al. (2007)
("Cartas de Gervasio’), alumnos de dos
titulaciones de 1° de la Universidad de Oviedo
fueron entrenados en estrategias cognitivas,
metacognitivas y de apoyo, durante seis
sesiones de una hora, fuera de las clases
ordinarias. Utilizando autoinformes
constataron  mejora  del  conocimiento
declarativo de estrategias, no estadisticamente
significativas. Una replicacion del mismo
programa (Hernandez Pina et al., 2008) con
alumnado de tercer curso de Pedagogia de la
Universidad de Murcia tuvo resultados
parecidos.

Otro programa, muy conocido, es el de
Mckeachie, Pintrich, y Lin (1985) (‘Learning
to learn’), un curso introductorio para alumnos
de Psicologia de la Universidad de Michigan,
que incluye instruccién en psicologia cognitiva
y también en estrategias  cognitivas,
metacognitivas y motivacionales. Al acabar su
aplicacion hubo mejoras importantes en un
autoinforme sobre estrategias y su uso y
mejoras modestas en calificaciones. Hofer, Yu
y Pintrich (1988) replicaron el curso con
alumnado de primer y segundo curso de
Psicologia usando el MSLQ para la
evaluacion. Se dieron diferencias
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estadisticamente significativas en las siete
estrategias cognitivas y en cuatro de las seis
estrategias motivacionales que evallia el test.
Una aplicacion posterior del mismo programa
(Hofer & Yu, 2003) sobre estudiantes de
primero y segundo, obtuvo buenos resultados
en mejora de estrategias de aprendizaje,
evaluadas mediante autoinforme.

Wolters et al. (2023) aplicaron un programa
de aprender a aprender (aprendizaje
autorregulado), con entrenamiento  en
estrategias, sobre una muestra de 331
estudiantes  voluntarios en el grupo
experimental y 446 en el grupo de control, en
una universidad publica norteamericana
durante un semestre. Los alumnos fueron
entrenados por estudiantes de doctorado. La
evaluacion se realizd con un cuestionario de
autoinforme.  Se  encontraron  mejoras
estadisticamente significativas en los sujetos
experimentales frente a los de control en
autoeficacia, manejo del tiempo,
metacognicion, motivacion y manejo del
entorno, no en las calificaciones.

El programa de Nuckles et al. (2009) es
ligeramente diferente, utilizando la escritura de
protocolos de aprendizaje (prompts) para
potenciar el aprendizaje autorregulado, con
preguntas que conducen el proceso reflexivo
de los estudiantes al resolver tareas
académicas. Los alumnos deben elaborar sus
propios protocolos para conducir su
aprendizaje. Los resultados reflejaron mejoras
en estrategias cognitivas y metacognitivas.

Los programas referidos hasta el momento
son programas extracurriculares, siendo de
mayor 0 menor duracién y mas 0 menos
sofisticados en funcién del contexto de
aplicacion.

Como ya comentamos, nuestra opcién
preferida es la aplicacion de programas
curriculares, integrados en la docencia de las
materias. Un ejemplo de este tipo de
programas, mucho menos corrientes, es el de
Norton y Crowley (1995), en que se entreno a
alumnos de primero en habilidades de estudio
y estrategias de aprendizaje, como parte del
curriculum de psicologia (en el Liverpool

Institute of Higher Education). Los alumnos
elaboraron una concepcion de aprendizaje mas
sofisticada y mejoraron sus habilidades y
estrategias y su rendimiento académico.

A partir de los resultados obtenidos por
estos programas y de sus formatos enfatizar
tres aspectos de nuestro programa:

Primero, que las mejoras se producen no
solo en el cuestionario CECAPEU -un
cuestionario con formato de autoinforme-, sino
también en la Rdubrica de evaluacion, con
mayor intensidad. Con esta rabrica se evalla el
desempefio real del estudiante en la ejecucion
de las tareas, en este caso del portafolios
(tareas auténticas y evaluacion auténtica). Se
trata, en este sentido, de un programa original
que va mas alla de lo que es habitual en este
tipo de programas, que se suelen limitar, en la
evaluacion, a autoinformes del alumnado.

Segundo, que se trata de un programa
formativo insertado en la docencia, en el
curriculum ordinario, lo que lo dota de mayor
funcionalidad. Con ello se visibiliza y explicita
la ensefianza de la competencia, incluyéndola
en los contenidos curriculares para su
ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

Tercero, que se trata del mismo programa
formativo, pero aplicado por dos profesores
diferentes en tres grupos distintos, de dos
titulaciones de la misma universidad, lo que
permite augurar ulteriores aplicaciones
exitosas, como ha ocurrido en este. Es cierto
que, en otros grupos de otras titulaciones, se
deberan realizar adaptaciones en funcion de los
contenidos de las materias y de los métodos
que se utilicen, pero los elementos sustanciales
del programa pueden servir para trabajar las
habilidades que se potenciaron en esta
intervencion. En materias que utilicen el
portafolios y que pretendan trabajar esas
mismas habilidades el programa puede servir
practicamente tal como se ha aplicado aqui.

Para terminar, somos conscientes de
algunas limitaciones que tiene este trabajo: una
primera es la muestra, no representativa, no
demasiado numerosa y limitada a dos
titulaciones de Educacion, y la segunda lo es el
tipo de disefio, ya que lo ideal seria contar con
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grupos de control equivalentes de las mismas
materias y de los mismos grados, algo que no
fue posible de llevar a cabo en el trabajo
realizado hasta el momento, pero tenemos el
proposito de lograrlo en la continuacion de este
proyecto, que acabara en breve su primer afio.
Sugerencias para la continuidad de la
investigacion son, pues, el aumento del tamafio
de la muestra, incrementando el namero de
grupos experimentales y la inclusion de grupos
de control en los diversos programas de
intervencion educativa de ensefianza de la
competencia, que se estan desarrollando en el
proyecto.
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