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Resumen

Introduccion. La baja productividad de la Educacion Superiouie@ urgentemente res-
puestas institucionales dirigidas a la mejora edlide la ensefianza universitaria, que contri-
buyan al desarrollo entre el alumnado de compedsradave para el aprendizaje permanente.
En este sentido, el propdsito de esta investigaciérexplorar los efectos de un programa de
intervencion, basado en las metodologias apremdsajyicio y mentoria entre iguales, diri-

gido a mejorar las competencias sociales y de dprenaprender del alumnado universitario.

Método. La muestra estuvo compuesta por 78 alumnos/agngitarios/as de 5 titulaciones
relacionadas con la profesion docente de la Undledsde Huelva (Espafia). El disefio meto-
dolégico adoptado fue un disefio cuasi-experimgmetiest-postest, empleando pruebas es-
tandarizadas para evaluar las variables dependidraeintervencion consistio en 481 sesio-
nes de mentoria, 423 individuales y 58 grupalese est alumnado universitario participante,
en calidad de mentores, previamente entrenadossesi@nes de formacion, y alumnado de
educacion obligatoria. Estas sesiones se extemd&éto largo del segundo y tercer trimestre
del curso escolar 2013/2014 en tiempo extraesamaruna frecuencia de una sesion de men-
toria semanal entre cada pareja de mentores yrgspondiente alumno/a, con una duracion

de 90 minutos.

Resultados. Los resultados obtenidos arrojan diferencias édtadmente significativas, a
favor de la fase postest en habilidades sociakds kas estrategias de aprendizaje y motiva-

cion de los participantes.

Discusion y conclusionEstos resultados coinciden con las evidenciasreapique la litera-
tura especializada arroja cuando se emplean lasdolegias de aprendizaje-servicio y men-

toria entre iguales como base de un programa eev@mtcion.

Palabras Clave: motivacion, estrategias de aprendizaje, habilidatesales, competencia,

aprendizaje servicio.

Recibido: 24.12.15 Aesphn Inicial: 21.10.16 Aceptacifinal: 07.02.16
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Abstract

Introduction. The low productivity that prevailing in recentays in Higher Education re-
quires urgently institutional responses aimed t@rowing quality of university education
contributing to the development among studentsegfdompetences for lifelong learning. In
this sense, the aim of this research was to explweeffects of an intervention program,
based on service-learning and peer mentoring metbgigs, to enhance social skills and the

learn to learn skill of university students.

Method. The sample was composed of 78 university studeht degrees related to the
teaching profession of the University of Huelva 8. The methodological design adopted
was quasi-experimental pretest-posttest, usingdatdized tests to evaluate the dependent
variables. The intervention consisted of 481 mengpsessions, 423 individual and 58 in
group, among the university students, as mentoesjqusly trained in 3 sessions of training,
and students in Compulsory Education. These sesspead throughout the second and third
quarters of the school year 2013/2014 during owcbbol time, a weekly mentoring session

among the couple of mentors with their mentee takie 90 minutes each.

Results.The results show statistically significant diffieces in favour of the posttest phase in
social skills and strategies for learning and nagton of the participants.

Discussion andConclusion. These results agree largely whit the empiricatlences from
specialized literature show when service-learnind peer mentoring methodology are used

as the basis for an intervention program.

Keywords: motivation, learning strategies, social skills, gatency, service learning.
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Introduccion

En los ultimos afios Europa ha estado inmersa egrnisig que ha dejando a la luz las
debilidades del sistema econdmico, politico, edwaat social, tal y como reflejan los datos
de la Unidn Europea-27 respecto al gran riesgoxdeigon social, abandono de los estudios,
alto numero de desempleados y jovenes que llegamestado laboral sin la cualificacion
suficiente (European Commission, 2013; Institutaibiaal de Estadistica, 2015; Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte, 2015). Un cladidador de esta situacion es el elevado
namero de jovenes que no esta prosperando emnsictée formativo-educativa al empleo de
calidad y a su integracion social, debido a basrecano la calidad en el sistema de formacion

y entrenamiento (Jurado, Olmos, y Pérez, 2014).

En este sentido, la baja productividad de la emszfaniversitaria, tanto en rendi-
miento académico inmediato (p.e., tasa de éxitdBagl%, tasa de rendimiento del 76,3%,
tasa de abandono del 26,9% y tasa de graduaci@8®8lo; solo el 10% de la poblacion con
estudios superiores logra alcanzar niveles de meéadio adecuados segun el Programa Inter-
nacional para la Evaluacion de las Competencida Beblacion Adulta) (Ministerio de Edu-
cacion, Cultura y Deporte, 2014, 2015) como die(pl.e., el 55,5% de los egresados 4 afios
después ocupan un puesto acorde a su titulaci@mpops negativas de los titulados respecto
a las posibilidades que su formacién ofrece pacargrar empleo y de los empresarios sobre
la formacién de los titulados; etc.) (Consejo Ecoimd y Social de Espafa, 2014; Freire,
Teijeiro, y Pais, 2013; Ministerio de Educacion|tna y Deporte, 2015), realzan claramente
la necesidad de seguir avanzando en las reformasrsitarias con actuaciones eficaces y
eficientes que permitan mejorar eventualmente gstts indicadores de calidad y excelen-

cia.

El mismo Consejo Econdémico y Social de Espafna (R@ldutores como Mourshed,
Patel, y Suder (2014), recomiendan a la ensefamzarsitaria que incorpore metodologias
educativas innovadoras que estimulen la mejorasledmpetencias clave, para el desarrollo
personal del alumnado, participacion activa erotaeslad, y tener éxito en el mundo laboral,
potenciando aquellas habilidades demandadas dester@ado de trabajo (p.e., experiencia
practica, ética en el trabajo, trabajo en equipdlisis y resolucion de problemas, creatividad,
habilidades de comunicacion e interaccion socidfreegulacion en el aprendizaje, etc.).
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En este contexto surge el Programa Huelva Educ&)Plha experiencia educativa
innovadora dirigida a mejorar el desarrollo de cetapcias y habilidades del alumnado uni-
versitario, especialmente las habilidades socialés aprender a aprender. En esta linea, las
competencias sociales se conciben como aquellabdadbs especificas empleadas en una
situacion interpersonal determinada, incluyendceligsi formas de comportamiento que pre-
paran a los individuos para una participacion efiea la vida social y profesional (Comuni-
dades Europeas, 2007; Gismero, 2000). Por su partempetencia aprender a aprender, en
los términos que se define como una competencie @ara el aprendizaje permanente (Co-
munidades Europeas, 2007), hace referencia al dipege experto y la autorregulacién en el
aprendizaje, es decir, la participacion activa eapeendizaje en términos metacognitivos,
motivacionales y comportamentales, donde las egiet de aprendizaje y la motivacion

desempeian un papel fundamental (Zimmerman, 2002).

Para conseguir este doble objetivo, el PHE incargorsu disefio de intervencién dos
metodologias instruccionales capaces de transastos aprendizajes al alumnado. Por un
lado, la metodologia alternativa denominada ApmjdiServicio (A-S) (Westover, 2012;
Wilczenski y Coomey, 2007), entendida como una dwtgia donde los participantes desa-
rrollan habilidades, destrezas, competencias, realizando un servicio a su comunidad. Y,
por otro lado, el aprendizaje entre iguales, evession de mentoria (Herrera, Sipe, y McCla-
nahan, 2000; Sandford, Copps, y Yeowart, 2007)ddama persona con experiencia ayuda a

otra mas joven en aspectos esenciales de su vida.

Entre los beneficios de este tipo de metodologissuccionales destacan: (a) un au-
mento del compromiso del alumnado con el aprergi@dploney y Griffith, 2013; Mclintyre
y Sellnow, 2014), (b) una mejora en la adquisiaénos contenidos por parte del alumnado
(Mcintyre y Sellnow, 2014; Vaknin y Bresciani, 2Q,18c) el fomento de ciertos aspectos
relacionados con el desarrollo personal y socibbhilennado (p.e., responsabilidad, autoes-
tima, etc.) (Knapp, Fisher, y Levesque-Bristol, 0Mcintyre y Sellnow, 2014), (d) el esti-
mulo de la reflexion y el pensamiento critico ergtealumnado (Stanton, 2014; Vaknin y
Bresciani, 2013), (e) un incremento de la motivagiGatisfaccion del profesorado, generan-
do cambios de actitud respecto a la ensefianzarfemra el ambiente académico y conteni-
do educativo, aumenta el compromiso y creatividatl ptofesorado, etc.) (Wilczenski y
Coomey, 2007), (f) una mayor conexion de la ensedidel aula con las necesidades del en-

torno (Mclintyre y Sellnow, 2014), y (@) refuerzo de los lazos sociales y vinculos etifee
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rentes generaciones pertenecientes a una comu(idaldney, Myers, y Bazyk, 2014;
Mclintyre y Sellnow, 2014).

Objetivos e hipotesis

El objetivode este estudio fue explorar la eficacia del PHEa pnejorar las habilida-
des sociales y las estrategias de aprendizaje iyanin en el alumnado universitario parti-
cipante. Lasipétesisestablecidas fueron: (1) existiran diferenciasdistecamente significa-
tivas en las puntuaciones directas medias obtepiolasl alumnado universitario en habilida-
des sociales en la fase postest respecto a |pfetest como resultado de su participacion en
el programa; y (2) el alumnado universitario meajara nivel estadisticamente significativo
sus puntuaciones directas medias logradas en roidiivg estrategias de aprendizaje en la

fase postest respecto a la fase pretest trasiparten el PHE.

Método

Participantes

La muestra de esta investigacion estuvo confornpauia78 alumnos/as universita-
rios/as de la Universidad de Huelva (UHU) con urealia de edad de 21,05 afios (rango entre
18 y 35 afios). Su distribucién por titulaciones dige (a) 27 del Grado en Educacién Social
(18 de segundo, 4 de tercero y 5 de cuarto cufispR9 del Grado en Psicologia (18 de se-
gundo, 3 de tercero y 8 de cuarto curso), (c) Tdatlo de Maestro en Educacién Primaria (7
de tercer curso), (d) 14 del Grado en Trabajo $¢tPade segundo y 2 de tercer curso), y (e)
1 del Grado Ciencias de la Actividad Fisica y ep@¢e (1 de tercer curso). Por sexo, 64 eran

mujeres y 14 hombres.

El procedimiento para la seleccidén de la muestrbas® en un tipo de muestreo no
probabilistico denominado “muestras de convenién@fartinez, 2010), seleccionando pri-
mero a la poblacion a la que se tenia acceso,ofs @demnado universitario perteneciente al
Campus de “El Carmen” de la Universidad de Huebsp@fna). En segundo lugar, se selec-
cionaron las titulaciones relacionadas con la giéfedocente que participaron en el PHE. En
tercer lugar, se llevé a cabo un plan de divulgagi@aptacion, que consistio en varias sesio-
nes grupales en las que se informd al alumnadarsiiario sobre las caracteristicas y condi-

ciones de participacion en el programa, solicitapai@lelamente su participacion voluntaria,

131 - Electronic Journal of Research in Educational Pyogy, 1%1), 126-1461SSN: 1696-2095. 2017. no. 41
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.41.16049




Efectos de un programa de Aprendizaje-Serviciol @uennado universitario

lo que generd una inscripcion de 102 alumnos/agetsitarios/as. Y, en cuarto lugar, se se-
leccionaron los mentoresl (= 78), considerando para ello los siguientes rawge completar

el acuerdo, el protocolo y las pruebas estandagatemostrar interés, disponer de tiempo
suficiente para desarrollar las diferentes sesideementoria a lo largo del curso académico,
asistir a las 3 sesiones del curso de formacidimgimente, realizar con éxito las actividades

practicas de dicha formacion.

Instrumentos

Acuerdo de participacion para mentores PHEocumento constituido por 17 clausu-
las y un apartado de conformiddgste acuerdo, tomando como referencia otros migeria
similares (Fernandez, 2007), fue elaboradohocpara el desarrollo del programa, con el
propésito de establecer los derechos y deberealut®hado universitario participante en el
PHE.

Protocolo de recogida de informacidéAutoinforme formado por 23 items, de los cua-
les 17 items eran de respuesta abierta y 6 deeditsy alternativas, agrupados en 8 areas: (a)
informacion demogréfica, (b) informacion académigg, capacitacion para participar en el
programa de mentoria, (d) motivo de solicitud,jgs}ificacion de su participacién, (f) nivel
de compromiso, (g) disponibilidad horaria, y (hjldusula donde se indicaba que la informa-
cion aportada era veraz. Este protocolo, elaboaatdbocpara el desarrollo del programa a
partir de otros materiales analogos (Fernandez7)2@@ utilizo para recoger la informacion

demografica, académica y de interés del alumnatkensitario participante.

Escala de Habilidades Socialdsstrumento compuesto por 33 items agrupados en 6
escalas: (a) autoexpresion en situaciones soqiagS), (b) defensa de los propios derechos
como consumidor (DDC), (c) expresion de enfadoscatiformidad (EE/D), (d) decir no y
cortar interacciones (DNCI), (e) hacer peticiond®), y (f) iniciar interacciones positivas
con el sexo opuesto (IIPSO). Escala elaborada mméso (2000), que se empleé para eva-
luar las habilidades sociales del alumnado unitaisj por su alta fiabilidad (modelo alfa:
0,89 puntos) y aceptable validez (analisis factadamfimatorio que arroja indices de ajuste
adecuados sobre el modelo estructural y medidaglitez concurrente sobre autodescrip-

ciones y adjetivos).

Motivated Strategies for Learning Questionnairestrumento compuesto por 81 items

Electronic Journal of Research in Educational Psyogy, 15§1), 126-146ISSN: 1696-2095. 2017. no. 41 - 132 -
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.41.16049




Hervéset al.

gue conforman 15 subescalas: (a) orientacion seda (Ol), (b) orientacidén extrinseca (OE),
(c) valor de la tarea (VT), (d) control sobre lasencias (CC), (e) autoeficacia (Af), (f) ansie-
dad (A), (g) repeticién y ensayo (RyE), (h) elaloda (E), (i) organizacion (O), (j) pensa-
miento critico (PC), (k) autorregulacion metacogait(AM), (I) tiempo y ambiente de estu-
dio (TAE), (m) regulacion del esfuerzo (RE), (n)icgtud de ayuda (SA), y (i) aprendizaje
por pares (AP). Fue elaborado por Pintrich, Snithtcia, y Mckeachie (1991) y se utilizo
para evaluar la motivacion y estrategias de aprajaidel alumnado universitario, pues pre-
senta una fiabilidad (modelo alfa - Cronbach-:e0t62 y 0,93 puntos en las diferentes esca-
las) y validez aceptable (indices de ajuste adesuddl modelo factorial confirmatorio y evi-

dencias de validez predictiva sobre rendimienta@aceco).

Cuaderno de trabajo de mentores PH#aterial en el que se presentaba de forma es-
tructurada las sesiones de mentoria: objetivosasarealizadas, materiales empleados, difi-
cultades encontradas, tareas pendientes paraxanar&esion, evaluacioén y observaciones.
Fue elaboradad hocpara el desarrollo del programa a partir de atmateriales (Fernandez,
2007; Herrera et al., 2000; Permaul, 2009) y seledngurante las sesiones de mentoria y el

plan de seguimiento del programa.

Protocolos de seguimiento 1, 2 yi@strumentos compuestos por 13 items de respues-
ta cerrada y 3 de respuesta abierta, en el cagoratelcolo de la sesion de seguimiento 1, y
por 21 items de respuesta abierta, en el cascssdwdtocolos de las sesiones de seguimiento
2 y 3, que se agruparon en 3 areas que incluiamdtss de identificacion, valoracion-
percepcion de sesiones y observaciones. Estoscptosp que se elaborar@u hocpara el
desarrollo del plan de seguimiento del programaatalo como referencia otros protocolos
similares (Fernandez, 2007), se emplearon pardifidanlas desviaciones que se produjeran

en las sesiones de mentoria.

Hoja de grupos de discusidimstrumento compuesto por 2 items de respuestaab
gue se utiliz6 para recoger las percepciones dehrsddo universitario en el seguimiento 4
sobre las dificultades encontrados en el desarddltas sesiones de mentoria y las posibles
soluciones. Este instrumento fue elaboraddhocpara el desarrollo de este tipo de progra-

mas por Fernandez (2007).
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Procedimiento

Este trabajo de investigacion se llevo a cabo atredases (Anexo 1): andlisis de ne-
cesidades, disefio y planificacion del programaca@bn del programa (procedimiento de
seleccion de la muestra, plan de intervencion,isggnto y evaluacion de resultados), y eva-

luacion del programa (Arco y Fernandez, 2007; Hetea y Arco, 2011).

El plan de intervencidise compuso de dos actividades, la primera, ebaegdorma-
cion de mentores, desarrollada con el alumnadcetsitario inscrito en el PHE y selecciona-
do para cursar la formacion. Y, la segunda, lamses de mentoria, que se llevaron a cabo
después de (MENTOR/National Mentoring PartnersB@f)5): (a) seleccionar la muestra de
mentores (cuarta etapa del muestreo), (b) estableEgarejas de mentordd € 39), bajo
determinados criterios (p.e., preferencias, horacadémico, titulacion y experiencia previa),
(c) seleccionar al alumnado de educacion obligatorimentees”, inscritos por sus docentes-
tutores, con el consentimiento de las familiaselesegundo trimestre del curso escolar, y (d)
realizar la asignacion de los “mentees” a los nrestdajo ciertos criterios (p.e., disponibili-

dad horaria y equivalencia en experiencia de vitkiegeses de mentores-“mentees”).

Respecto al curso de formacion de mentores, primetiaidad del plan de interven-
cion, su propoésito fue entrenar al alumnado unitais participante en las tareas que iban a
desempeniar en el desarrollo de las sesiones denigefGopee, 2011). Para ello, se opt6 por
la formacion en aquellos contenidos que contrib@ailaéxito de este tipo de programas (Je-
kielek, Moore, Hair, y Scarupa, 2002; MENTOR/NatbMentoring Partnership, 2005). Esta
actividad consté de 3 sesiones de 3 horas de durddtribuidas en una semana, en las que
se trabajaron, a través de ensefianza expositighsiarde casos y modelado, los siguientes
contenidos: (a) sesion 1: plan de formacién desaujustificacion del programa y uso del
Cuaderno de trabajo de mentores PHE, (b) sesideszrrollo del guion de llamada telefoni-
ca para concertar la primera sesion de mentori@ eméntores y alumnado de educacion
obligatoria participante y del primer encuentro ¢os “mentees” y sus familias, y disefio,
planificacién y aplicacién de la evaluacion de sed@&des de los “mentees”, y (c) sesion 3:
contenidos y actividades de aprendizaje para lagidades extraescolares de caracter co-
curricular con los “mentees”, en funcion de lasesgtades identificadas, es decir, refuerzo
escolar en areas instrumentales, intervencionferuliades de aprendizaje, entrenamiento en
estrategias de aprendizaje, aplicacion y evaluadgactividades de orientacion personal, de

orientacion vocacional-profesional, y de gestidhode y tiempo libre.
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Por otro lado, las sesiones de mentoria entre padga de mentores y su correspon-
diente “mentee”, segunda actividad del plan denwetgcion, se iniciaron en enero y se pro-
longaron hasta junio del curso escolar en horatiaescolar, con una frecuencia semanal de
90 minutos de duracidn, en los horarios y lugajadds desde el programa. Se realizaron un
total de 481 sesiones, con una media de 12,33n&ss{oango: 5-17 sesiones) por pareja de
mentores-“mentee”MT = 2,98), de las cuales 423 fueron de caracter ithakV (parejas de
mentores con su respectivo “mentee”), con una maeid0,84 sesione®T = 2,50) y un
rango de entre 5 y 14 sesiones, y 58 grupalesag/pdarejas de mentores con sus respectivos
“mentees” en actividades comunes, como por ejenai@@cio) con una media de 1,48 sesio-
nes DT = 0,88) y un rango de entre 1 y 3 sesiones. Naobstes necesario mencionar que
estas diferencias en el nUmero de sesiones imptadenpor pareja de mentores-“mentee” se
deben a los diferentes momentos en los que lostaaghfueron inscritos en el programa, asi
como a las sesiones que fueron cancelddas®7), de las cuales 58 fueron individualgls<
1,48;DT = 0,94; rango entre 1-3 sesiones) y 18 grupaes 0,46;DT = 0,55; rango entre 1-

2 sesiones).

Los contenidos trabajados por los mentores enelsisrges de mentoria (Cuaderno de
trabajo de mentores PHE) se adecuaron a las nadesidletectadas de los “mentees”, las
cuales fueron identificadas a partir de la inforida@portada por familias y docentes-tutores,
y de la informacion recogida por los mentores eprimera sesion de mentoria, si bien el
nivel de coincidencia con los contenidos recomeosigubr la literatura especializada es ele-
vado, destacando (Boland, 2010): rendimiento es¢pla., refuerzo escolar, estrategias de
aprendizaje cognitivas y metacognitivas, ansiedae l@s examenes, expresion oral y escrita.
etc.), orientacion personal (p.e., gestion de eomes, habilidades sociales, etc.), orientacion
vocacional-profesional (p.e., transicion de etagacativa, itinerarios formativos, visitas a
Institutos de Educacion Secundaria y Universidad panocer las caracteristicas de los cen-
tros, informacién sobre titulaciones, etc.), y gestel ocio y tiempo libre (p.e., actividades
grupales para una mejor socializacion del alummadsu grupo-clase, resolucion de conflic-

tos, conocer diferentes alternativas de ocio,.etc.)

Paralelamente al desarrollo de las sesiones deonfeenge implemento uslan de se-
guimientocon el propoésito de vigilar las posibles desviaegque se produjeran en la ejecu-

cion de las mismas (Arco y Fernandez, 2007). Hate gonsistio en 4 medidas de seguimien-
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to obligatorio, implementadas por los responsatiggprograma con los mentores: (a) segui-
mientos 1, 2 y 3: una sesion grupal de 2 horasudecobn una vez efectuada la segunda (pro-
tocolo de seguimiento 1), séptima (protocolo deusegnto 2) y duodécima (protocolo de
seguimiento 3) sesion, respectivamente, dondelseavan las actuaciones llevadas a cabo a
partir de los cuadernos y contribuciones verbatéeksd mentores, ademas de aportarles reco-
mendaciones oportunas para el desarrollo de lagsigs sesiones de mentoria, y (b) segui-
miento 4: una sesion grupal de 2 horas de durat@épués de finalizar las sesiones de mento-
ria, en la que los mentores valoraron el desargitibal en las mismas, y se recogieron sus

percepciones, tales como, dificultades y mejoraf(tie grupos de discusion).

Por su parte, con €&lan de evaluaciode resultados se tomaron medidas de las varia-
bles dependientes antes y después de la aplicdel@rograma para conocer el impacto del
mismo (Arco y Fernandez, 2007).

Analisis Estadistico

El disefio metodolégico adoptado en esta investigadue un disefio cuasi-
experimental pretest-postest (Ato, 2010). Los dateson analizados a través d&itéatistical
Package for the Social Scientegersion 20.0, realizandose la prudbpara muestras rela-
cionadas y la prueba de los rangos con signo deowih, una vez comprobada la normalidad

de la distribucion de las puntuaciones a travda geueba Kolmogorov-Smirnov.

Resultados

Los resultados de las comparaciones pretest-pastest habilidades sociales, hipote-
sis 1, revelan diferencias estadisticamente saatifias a favor de la fase postest entre las
puntuaciones directas medias obtenidas en la nzagerias escalas y la puntuacion directa
global de la EHS (Gismero, 2000), si bien en laksDNCI dichas diferencias son a favor de
la fase pretestM = 15,63;DT = 3,74) frente a la fase postelt € 12,29;DT = 2,20) (Tablas
ly?2).

Tabla 1.Comparaciones Pretest-Postest sobre Habilidadesa®&soPrueba t)

Escala / Fase N Media  D. Tipica ¢ Sig. (bila-
teral)
Escala ASS Pretest 78 23,55 4,26 47,25 0,00**
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Escala EE/D

Escala DNCI

Escala HP

Escala IIPSO

Escala DDC

P. Directa Glo-
bal

Postest
Pretest
Postest
Pretest
Postest
Pretest
Postest
Pretest
Postest
Pretest
Postest
Pretest
Postest

78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
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25,34
10,44
14,62
15,63
12,29
12,48
17,73
11,76
14,64
8,33
13,92
82,19
98,24

3,33
2,57
2,55
3,74
2,20
3,16
3,39
3,20
2,76
1,54
2,75
18,47
11,85

36,04
37,15
34,63
32,78
-7,68

53,31

0,00***
0,00**
0,00***
0,00**
0,00%**

0,00**

Nota:*p < 0,05; **p < 0,01; ** p < 0,001

Tabla 2.Comparaciones Pretest-Postest sobre Habilidadesa®&soPrueba z)

Escala / Fase N Media D.Tipica z “9 Gl
teral)
Escala DDC Postest 78 14,64 2,76 o
Pretest 78 8,33 154 -7,68 0,00

Nota:*** p < 0,001

Por su parte, las comparaciones intragrupo sobt&aw@n y estrategias de aprendi-
zaje, hipotesis 2, arrojan igualmente diferencitadisticamente significativas a favor de la
fase postest en gran parte de las subescalas dep NFEntrich et al., 1991), aunque en las
subescalas A y RE estas diferencias son a faviar fdse pretest = 4,46;DT=1,38y M =
4,49; DT = 0,64 respectivamente) frente a la fase poskést 3,80;DT = 1,40 yM = 3,88;
DT = 0,61, respectivamente) (Tabla 3).

Tabla 3.Comparaciones Pretest-Postest sobre Motivaciontsategias de Aprendizaje

Subescala / Fase N  Media D. tipica z Sig. (2-
tailed)
Motivacion
Escala Ol Pretest 78 2,93 0,95 o
Postest 78 5,06 1,06 6,68 0.00
Escala OE Pretest 78 3,30 1,24 -
Postest 78 4,80 120 29 0,00
Escala VT Pretest 78 2,55 0,80 -
Postest 78 5,57 077 1868 0,00
Escala CC Pretest 78 3,04 0,94 -
Postest 78 5,04 0,94 -016 000
Escala Af Pretest 78 2,64 0,80 -7,44 0,00***
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Postest
Escala A Pretest
Postest

Estrategias de aprendizaje

Escala PC Pretest

Postest
Escala AM Pretest
Postest
Escala TAEPretest
Postest
Escala RyEPretest
Postest
Escala E Pretest
Postest
Escala O Pretest
Postest
Escala RE Pretest
Postest
Escala AP Pretest
Postest

78
78
78

78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78
78

5,48
4,46
3,80

3,92
4,42
3,41
4,91
3,53
4,64
3,42
4,68
2,79
5,31
2,99
5,03
4,49
3,88
3,16
5,19

0,78
1,38
1,40

1,18
0,95
0,72
0,60
0,61
0,57
1,24
1,01
1,00
0,80
1,10
1,04
0,64
0,61
1,19
1,00

2,20

-2,26
-11,65
-9,60
-5,41
-13,80
-9,13
4,24

-10,86

0,03*

0,03*
0,00***
0,00***

0,00**
0,00***
0,00***

0,00**

0,00%**

Nota:*p < 0,05; **p < 0,01; *** p < 0,001

Discusion y conclusiones

Esta experiencia educativa surgioé con el prop@stofrecer a los estudiantes univer-

et al., 1991), permite igualmente aceptar parciatmesta hipotesis.

sitarios acceso a un tipo de experiencias de apagadacilitadores de la adquisicion y do-

minio de dos grupos de habilidades y competend#a®s relacionadas con la profesion do-
cente, como son las habilidades sociales y de derenaprender. En esta linea, a la luz de
los resultados obtenidos, se pueden establecsiga®ntes conclusiones. Primero, las dife-
rencias estadisticamente significativas entre ledyaciones directas medias obtenidas por el
alumnado universitario participante en la fase ggistespecto a la fase pretest en la mayor
parte de las escalas de la EHS (Gismero, 2000yifeer aceptar la hipétesis uno parcialmen-
te. Segundo, respecto a la hipotesis 2, el carageificativo de las diferencias encontradas

en la fase postest respecto a la fase pretestarpgrte de las subescalas del MSLQ (Pintinch

Estos resultados coinciden en gran medida condesgq deriban de la literatura espe-
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cializada cuando se emplea el A-S y la mentoriee@gtiales como base de un programa de
intervencion (Mcintyre y Sellnow, 2014; Weiler, ®dr, Haddock, Krafchick, y Zimmerman,

2014; Westover, 2012). Por ejemplo, el fomento de aspeal@cionados con el desarrollo
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personal y social del alumnado como el aument@erdponsabilidad, mejora de la autoes-
tima, asi como una mayor conexion de la ensefiagizauth con las necesidades del entorno,
ademas de proveer oportunidades significativasl@@omunidad en las que se ensefian res-
ponsabilidades civicas y formentan la participacidiadana durante toda la vida, y donde se
proporcionan oportunidades de aprendizaje sigtificale la vida real, la practica de habili-

dades importantes y una vital compresion socia p@s estudiantes, también el incremento
de compentencias como la comunicacién y habildia#esesolucion de problemas, ademas
de aumentrar sus habilidades interpersonales,itel @adémico, el desarrollo profesional y

respuestas emocionales adecuadas.

Los resultados logrados se alinean con los plaasepdr Betina y Contini (2011), que
sefalan la importancia del contexto en sus mustiplepciones como determinante de cémo
se aprende la habilidad y de cuanto se practibabididad hasta convertirse en competencia.
Por tanto, al igual que plantean Garcia (2010), &oynSoares (2013), Ordaz (2013), y Soa-
res, Francischetto, Pecanha, Miranda, y Dutra (2@ 3echo de practicar en ambitos aca-

démicos la conducta asertiva repercute positivaenemias habilidades sociales.

En este sentido, la participacion en el PHE hdigago para el alumnado universita-
rio un cambio y adaptacidén constante a las dificlds que se han presentado durante el desa-
rrollo del mismo, resolucion de conflictos, toma dakcisiones, mayor compromiso con su
trabajo, etc., que estan a la base de las mejamseghan generando en sus habilidades socia-
les. Sin embargo, los resultados obtenidos, cordpareon otros trabajos con objetivos simi-
lares (p.e., Gaeta y L6épez, 2013), revelan un rieg en habilidades de autoexpresiéon en
situaciones sociales y hacer peticiones, lo qudigemgue no se ha producido un avance os-
tensible en el alumnado participante a la horaedenocer las emociones en los otros, produ-
ciéndose asimismo un deterioro en habilidades die de y cortar interacciones. Estos resul-
tados se pueden explicar como consecuencia de encapgion demasiado elevada de si
mismos sobre sus habilidades sociales en la fadespr antes de someterse a situaciones
reales de la practica educativa, lo que ha podéth@iar un reajuste a la baja en sus creencias
respecto al dominio de algunas de sus habilidaut®alss.

Por su parte, las estrategias de aprendizaje ywaodn (p.e., pensamiento critico, re-
gulacion del esfuerzo, autorregulacion metacogmitic.) se asocian, no solo a la competen-

cia de aprender a aprender, sino también a otrapetencias clave para el aprendizaje per-
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manente (p.e., sentido de la iniciativa y espitduempresa) (Comunidades Europeas, 2007),
por lo que los resultados derivados de la partitfpaen el PHE, ademas de generar mejoras
en la competencia aprender a aprender del alununadersitario, es posible que hayan esti-
mulado el desarrollo de otras competencias clae, (pompetencias digital). Igualmente, las
mejoras conseguidas en la motivacion intrinsea, (metas de orientacion intrinseca, valor
de la tarea y control de las creencias de apreeflida los participantes, y su fuerte relacion
con el uso de estrategias cognitivas y de autoaeigun, han generado una mayor motivaciéon
para aprender, tal y como han mostrado otros estymtievios (Pintrich y De Groot, 1990).
No obstante, también se debe considerar el detegioe se ha producido en regulacion del
esfuerzo, que de nuevo puede explicarse por unadgepercepcion del nivel competencial
de los mentores en la fase pretest, generandosajuste en las creencias después de partici-

par en las situaciones reales de la practica poofaisdocente planteadas desde el PHE.

Para una interpretacion mas precisa de los resgltalotenidos es necesario hacer alu-
sion a la posible presencia de algunos factoresldig al disefio metodologico empleado que
pueden debilitar la validez interna de los datos.(fhistoria, maduracion, administracion de
pruebas, etc.), entre los que se pueden destagdos(diferentes motivos del alumnado uni-
versitario para participar en el programa, (b)erhpo de participacion en el programa, € in-
cluso en mayor medida las diferencias en el nurdersesiones de mentoria llevadas a cabo
con el alumnado de educacién obligatoria, (c) iig@pacion de los mentores en diferentes
tipos de sesiones de mentoria, de caracter individgrupal, y (d) la diversidad de las expe-
riencias de aprendizaje de los mentores, determspdr las necesidades de los “mentees” y

los contenidos abordados en las sesiones de nmeentori

Por tanto, para proximas ediciones del PHE, cquragddsito de aumentar la validez
interna y, por ende, la potencia de los resultaskr$a conveniente seleccionar disefios meto-
dolégicos con mayor grado de experimentalidad ,(miesefio cuasiexperimental pretest-
postest con grupo control no equivalente) y reakizanbios que permitan a los mentores un
mayor tiempo de participacion, asi como un numarola de sesiones de mentoria (p.e.,
comenzar a implementar las sesiones de mentoifacal del curso escolar con todos los
participantes, lo que implicaria cambios en la terzacion del programa, sobre todo en el
procedimiento de seleccion de la muestra, donda secesario mejorar la eficiencia del pro-
ceso de divulgacion y captacion), con una part@@raigualitaria en los diferentes tipos de

sesiones de mentoria.
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En definitiva, esta experiencia puede considerargesar de las limitaciones mencio-
nadas, un ejemplo de buenas practicas sobre lalg@nypdemandante tarea de como intro-
ducir en Educacion Superior metodologias de engefgne faciliten la transferencia de los
conocimientos adquiridos por el alumnado en el &nfbrmal al contexto real y a las necesi-
dades de la comunidad, estimulando al mismo tiela@alquisicion y mejora de las compe-
tencias previstas en los planes de estudio ddtldactones (Mifiaca et al., 2011). De esta
forma, en los mismos términos que plantean BlazgGeamizo, Cano, y Gutiérrez (2013),
estaremos contribuyendo de manera eficiente y eladesarrollo de la llamada tercera mi-
sion de la Universidad. Especialmente, en su dirderde facilitar que el alumnado desarro-
lle las competencias adecuadas a su perfil prafakipara asi mejorar su perfil de empleabi-

lidad y, por consiguiente, satisfacer la demandangecado laboral.
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Efectos de un programa de Aprendizaje-Serviciol @uennado universitario

Anexo 1

Estructura del PHE

Fase

Actuaciones

Andlisis de necesidades y
conclusion diagnostica

- Definicién del contexto en el que se integratipregrama

- Identificacion de la poblacion diana y analisésrdcursos

- Deteccion de necesidades, estableciendo el épwdesidade
y sus dimensiones

- Establecimiento de prioridades y emision de wrkision
diagnostica

\"2)

Metas y objetivos

- Establecimiento de metas y objetivos que res@onadilas ne-
cesidades detectadas

Disefio y planificacion del
programa

- Determinacion del organigrama del personal resalole del
programa

- Elaboracion del modelo de impacto: hipétesis ahuke inter-
vencion y de accion

- Definicidn de la poblacion diana

- Seleccidn de los disefios metodoldgicos de inteida

- Procedimiento de seleccion de la muestra

- Plan de intervencién

- Plan de seguimiento

- Plan de evaluacion de resultados

Procedimiento de se-
leccion de la muestra

- Etapa 1: seleccion de unidades muestrales

- Etapa 2: plan de divulgacién y captacion

- Etapa 3: Seleccidon de alumnado que accede a ¢@dmde
mentores

- Etapa 4: Seleccién de la muestra, establecim@mioarejas dé
mentores y asignacion de “mentees”

Actividades del plan
intervencion

- Sesiones del curso de formacion de mentores

- Sesiones de mentoria individuales y grupale®garejas de
mentores y “mentees”: rendimiento escolar, origataperso-
nal, orientacién vocacional-profesional, y gesti@hocio y
tiempo libre

Medidas del plan de
seguimiento

Aplicacion del programa

- Sesion grupal de seguimiento 1: valoracion dadasaciones
de las sesiones de mentoria 1-2

- Sesion grupal de seguimiento 2: valoracion dadasaciones
de las sesiones de mentoria 3-7

- Sesion grupal de seguimiento 3: valoracion dadagaciones
de las sesiones de mentoria 8-12

- Sesion grupal de seguimiento 4: valoracion dsadello glo-
bal de las sesiones de mentoria

Actuaciones del plan
de evaluacion de re-
sultados

Toma de medidas de las variables dependientesyadespués
de la aplicacion del programa a través de pruettandarizadag

Evaluacién proceso

Proporcionar informacion acerca del desarrolloageakctivida-
des, y valoracion del programa (deficiencias ycsefficias del
disefio, etc.)

Evaluacion impacto

Establecer el tipo, direccion y magnitud de los loi@s produci-
dos por la aplicacion del programa

Evaluacion resultados

Comunicacioén de resultados
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