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Resumen:

Aprender a aprender (AaA) es una compe-
tencia clave propuesta por la Comisién Euro-
pea para los sistemas educativos (Recomenda-
cién del Parlamento Europeo y del Consgjo,
de 18 de diciembre de 2006, sobre las compe-
tencias clave para el aprendizaje permanente;
Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de
2018, relativa a las competencias clave para el
aprendizaje permanente). Se suele pensar que
los estudiantes, al incorporarse a la universi-
dad, la manejan suficientemente y que su uso
mejora durante sus estudios universitarios,
pero hay que verificar este supuesto. El objeti-
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vo de este articulo es delimitar el nivel de ma-
nejo de la competencia, asi como los posibles
perfiles de uso de los estudiantes universita-
rios y su relacion con el rendimiento académi-
co. Para ello, utilizamos una muestra de 1234
estudiantes de tres universidades de Valencia
(Espana), de diferentes cursos y areas de es-
tudios, y les aplicamos el cuestionario CECA-
PEU, que evalta la competencia. Realizamos
analisis descriptivos, de clister, de diferencias
y de regresion lineal multiple. Los sujetos
de la muestra exhibieron un nivel aceptable
de manejo, aunque con puntuaciones bajas
en algunas dimensiones relevantes de AaA.
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Encontramos dos grupos con dos perfiles de
manejo, uno de ellos con competencia alta y el
otro con competencia mas baja. El alumnado
del primer grupo obtuvo mejores calificaciones
que el del segundo y los resultados fueron es-
tadisticamente significativos. Se encontraron
también diferencias en funcion del género (con
mayor nivel de competencia en las chicas) que
no fueron significativas; més pronunciadas
fueron, en cambio, las asociadas con curso y
con area de estudio. Creemos que esta investi-
gacion aporta datos relevantes que pueden in-
teresar a los investigadores. Asimismo, recoge
pautas para ayudar a los profesores a trabajar
la competencia en los estudios universitarios.

Descriptores: aprendizaje autorregulado,
competencia aprender a aprender, educacion
superior, estrategias de aprendizaje, rendi-
miento académico.

Abstract:

Learning to learn (LtL) is a key competence
that the European Commission has identified
for education systems (Recommendation of
the European Parliament and of the Council
of 18 December 2006 on key competences for
lifelong learning; Council Recommendation of
22 May 2018 on key competences for lifelong
learning). It is usually assumed that students
will already handle it well when they start
university and that their use of it will improve

during their university studies, but this as-
sumption needs testing. The aim of this article
is to establish the level of management of this
competence as well as possible profiles of how
university students use it and their relation-
ship to academic achievement. To this end, we
worked with a sample of 1,234 students from
three universities in Valencia (Spain) in differ-
ent study years and study areas, applying the
QELtLCUS questionnaire, which evaluates
the competence. We performed descriptive
analyses, cluster analysis, analyses of differ-
ences, and multiple linear regression analyses.
The sample subjects displayed an acceptable
level of management, albeit with low scores in
some important dimensions of LtL. We found
two groups with two management profiles: one
with a high competence level and another with
a lower competence level. The students in the
first group had better scores than those in the
second group, with statistically significant re-
sults. We also found differences that were not
statistically significant by gender, with a high-
er level of competence in women, with those
relating to year and study area being larger.
We believe that this research provides relevant
data that may be of interest to researchers. It
also includes guidance to help teachers work
on this competence in university studies.

Keywords: self-regulated learning, learning
to learn competence, higher education, lear-
ning strategies, academic achievement.
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1. Introduccion

En la literatura cientifica, el concepto
«aprender a aprender» (AaA o LtL por sus
siglas en inglés) ha ido cobrando progresi-

va importancia a partir de los afios 80 del
siglo pasado, pero no ha sido hasta hace
poco tiempo cuando se ha interpretado
como una de las competencias clave para



Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia aprender a aprender y su relacién con el...

el aprendizaje permanente en el siglo xx1
(Recomendacion del Parlamento Europeo
y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006,
sobre las competencias clave para el apren-
dizaje permanente; Recomendacién del
Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa a
las competencias clave para el aprendizaje
permanente).

La base tedrica de esta competencia
proviene principalmente de dos lineas de
investigacion: la del «aprendizaje estraté-
gico» (strategic learning, SL) (Weinstein,
1987) y la del «aprendizaje autorregulado»
(self-regulated learning, SRL) (Pintrich,
2004; Zimmerman, 2000). Ambas enfa-
tizan la participacion activa del alumna-
do en la gestion de su propio proceso de
aprendizaje (Weinstein y Acee , 2018). La
primera linea se basa en la teoria cognitiva
(teoria del procesamiento de la informa-
cién) y la segunda, en la sociocognitiva.

La literatura que se ha ido elaborando
desde la década de 1980 sobre estos dos
constructos utiliza de modo corriente el
concepto «aprender a aprender» para refe-
rirse a ambos, lo que es facil de constatar
en cualquier bisqueda bibliografica.

Generalmente, tanto el SL como el
SRL incluyen tres componentes: cogniti-
vo, metacognitivo y afectivo-motivacional
(Boekaerts, 2006; Brandmo et al., 2020;
Panadero, 2017; Pintrich, 2004; Weinstein
et al., 2000; Zimmerman, 2000).

De hecho, las primeras clasificaciones
de estrategias de aprendizaje incluian en
ellas componentes cognitivos (estrategias
asociativas y de repeticion, estrategias

de elaboracion y organizacion de la infor-
macion), metacognitivos (estrategias de
planificacion, autorregulacién y autoeva-
luacion) y afectivo-motivacionales (con-
trol de la ansiedad, actitudes, aspectos
motivacionales, autoconcepto, autoestima,
autoeficacia) (Beltran, 1993; Weinsten,
1988; Weinstein y Mayer, 1985; Weinstein
et al., 1988). Y los modelos méas conocidos
de aprendizaje autorregulado, que suelen
incluir un ciclo de tres fases (una de pla-
nificacién, una de ejecucion y una de au-
torreflexion), incorporaban también, en
cada una de ellas, componentes cognitivos,
metacognitivos y afectivo-motivacionales.

Estas tres dimensiones fueron muy
pronto integradas en el concepto AaA: cog-
nitiva (habilidades relacionadas con el pro-
cesamiento de la informacion), metacogni-
tiva (conciencia y gestion de los propios
procesos de aprendizaje) y afectivo-moti-
vacional (motivacion, actitudes, etc.). Asi
se recoge en el estudio de Hoskins y Fre-
driksson (2008) y también en el de Caena
y Stringher (2020) cuando se analizan la
evolucion y los fundamentos de la formu-
lacion de la competencia.

Es cierto que las dos teorias mencio-
nadas antes (SL y SRL) ponian el énfasis
en el aprendiz como sujeto auténomo que
enfrenta su aprendizaje aislado de los de-
mas en cierto modo. Los aspectos sociales
han sido mas bien periféricos en la teoria
sobre aprendizaje estratégico y también en
la que se ocupa del aprendizaje autorre-
gulado (Meyer y Turner, 2002), a pesar de
que esta tltima se fundamenta en la teoria
sociocognitiva y no exclusivamente en la
teoria cognitiva del procesamiento de la
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informacion, como si hace la primera. Asi
ocurre en los modelos de aprendizaje au-
torregulado de Zimmerman (1989, 2000),
de Pintrich (2000) y de Boekaerts (1996),
tres autores de peso en la tematica, donde
los aspectos sociales no se mencionan de
forma explicita.

De hecho, Zimmerman, que es segura-
mente el autor mas citado en lo que se re-
fiere a la teoria del aprendizaje autorregu-
lado, no incluyé el contexto en su modelo
de tres fases ciclicas (Zimmerman, 2000),
solo una referencia menor a estrategias
especificas de estructuracion del entorno.
Sin embargo, en sus modelos triadicos, la
influencia del contexto y del aprendizaje
vicario es fundamental para que se puedan
desarrollar habilidades de autorregulacién
(Zimmerman, 2013). En la misma linea
se pronuncian Boekaerts y Niemivirta
(2000).

Hay que resenar que ya Bandura (1986)
enfatizaba los aspectos sociales del apren-
dizaje en su teoria. En Vygotsky (1978),
constituyen un elemento crucial, porque
el aprendizaje y la hominizacion se produ-
cen en contextos sociales, con los otros, en
ese proceso continuo de internalizacion de
las habilidades superiores, que vienen, al
principio, prestadas por los sujetos signi-
ficativos del entorno. De hecho, Vygotsky
(1978) y von Glasersfeld (1989) aparecen
como figuras relevantes en la literatura
sobre la naturaleza social del aprendiza-
je autorregulado (Thoutenhoofd y Pirrie,
2015).

Con todos estos antecedentes, no es

H extrafo que, en la tltima década del si-

glo pasado y en la primera del presente,
se abriera la puerta a definir y a explorar
modelos de regulacion que incluyeran re-
gulacién compartida (Hadwin et al., 2005;
Jarveld et al., 2008; McCaslin y Hickey,
2001) y que pusieran énfasis en el desa-
rrollo de habilidades autorregulatorias
desarrolladas en contextos de aprendizaje
interactivos y colaborativos (Hadwin et
al., 2017, Hadwin y Oshige, 2011; Jarvela
y Hadwin, 2015).

Asi, se ha ido abriendo paso la perspec-
tiva de la cognicion socialmente comparti-
da, de un sujeto que aprende con los otros
y de los otros. De modo que hoy se pue-
de hablar de «corregulacion» para hacer
referencia a la influencia de los otros en
los aprendizajes del alumnado y, especifi-
camente, en el aprendizaje de habilidades
autorregulatorias.

Con todo ello, la dimension social del
aprender a aprender ha ido cobrando pro-
gresiva relevancia en los diversos mode-
los elaborados, como hacen constar, entre
otros, Johnson y Johnson (2017), Panadero
(2017), Stringher (2014) o Thoutenhoofd
y Pirrie (2015).

Con base en las investigaciones previas,
la Unién Europea (UE) incluyo AaA como
una competencia clave para los sistemas
educativos (Recomendacion del Parlamen-
to Europeo y del Consejo, de 18 de diciem-
bre de 2006, sobre las competencias clave
para el aprendizaje permanente). En esta
primera formulacion, se entendia como
integradora de las dimensiones cognitiva,
afectiva y metacognitiva, con una mencion
muy somera a aspectos socio-relacionales:
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Es la habilidad para iniciar el apren-
dizaje y persistir en él, para organizar su
propio aprendizaje y gestionar el tiempo y
la informacién [...] individualmente o en
grupos [...] ser consciente del propio proce-
so de aprendizaje [...] determinar las opor-
tunidades [...] superar los obstaculos con
el fin de culminar el aprendizaje con éxito
[...] adquirir, procesar y asimilar nuevos
conocimientos y capacidades [...] utilizar
y aplicar los nuevos conocimientos y ca-
pacidades en muy diversos contextos [...].
La motivacion y la confianza son cruciales
para [...] esta competencia. (p. 16)

En 2018, el Consejo Europeo (CE) la re-
formulé como «competencia personal, so-
cial y de aprender a aprender» (Recomen-
dacion del Consejo, de 22 de mayo de 2018,
relativa a las competencias clave para el
aprendizaje permanente) y dio mayor im-
portancia a los aspectos sociales que en la
anterior definicion:

Es la habilidad de reflexionar sobre
uno mismo, gestionar el tiempo y la infor-
maci6n eficazmente, colaborar con otros de
forma constructiva, mantener la resiliencia
y gestionar el aprendizaje y la carrera pro-
pios. También incluye la habilidad de hacer
frente a la incertidumbre y la complejidad,
aprender a aprender, contribuir al propio
bienestar fisico y emocional, [...] expresar
empatia y gestionar los conflictos. (p. 5)

Hay una importante coincidencia con
la formulacion de AaA de 2006, pero con
anadidos importantes: empatia y gestion
de conflictos; resiliencia y habilidad de
gestionar la incertidumbre y el estrés;
pensamiento critico; énfasis en el trabajo
en equipo y en la negociacion; actitud po-
sitiva respecto al bienestar personal, social

y fisico, y también con relacién al aprendi-
zaje a lo largo de la vida; importancia de
la actitud colaborativa; asertividad e inte-
gridad, asi como desarrollo de una actitud
orientada a la resolucién de problemas.
Como hace constar Caena (2019) y Sala et
al. (2020), que desarrollaron dos trabajos
para la concrecién y operativizacion de
AaA para la CE, esta nueva competencia
clave integra la anterior competencia AaA
e incorpora elementos relevantes de desa-
rrollo personal y social.

El aprender a aprender ha despertado
el interés de los investigadores y se han
realizado bastantes trabajos, unos con
énfasis en la reflexion tedrica, en la con-
ceptualizacion y en la elaboracion de mo-
delos, y otros en la evaluacion, no tanto
en la ensenanza de la competencia. Cabe
senalar, entre otros, los trabajos de Caena
(2019), Caena y Stringher (2020), Deakin
(2007), Deakin ef al. (2013), Garcia-Belli-
do et al. (2012), Hautaméki et al. (2002),
Hoskins y Fredriksson (2008), Jornet et
al. (2012), Martin y Moreno (2007), More-
no y Martin (2014), Mufoz-San Roque et
al. (2016), Pirrie y Thoutenhoofd (2013),
Sala et al. (2020), Schulz y Stamov (2010),
Stringher (2014), Thoutenhoofd y Pirrie
(2015), Villardon-Gallego et al. (2013), y
Yaniz y Villardon-Gallego (2015).

Este interés queda justificado por la
relevancia del tema, ya que la adquisi-
cion de esta competencia es fundamen-
tal para el desarrollo y el desenvolvi-
miento del alumnado en una sociedad
compleja y cambiante (Safstrom, 2018),
en la que muchos de los actuales em-
pleos desapareceran y seran necesarias
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nuevas competencias y habilidades para
los nuevos empleos que emergeran (Cae-
na, 2019). Para el European Political
Strategy Centre (2017), AaA es la habi-
lidad més importante de todas porque
permite empoderar a los individuos para
afrontar los retos en ese mundo complejo
y ambiguo (Ehlers y Kellermann, 2019;
Gonzalez-Gascon, 2022; Trilling y Fadel,
2009) a través de soluciones innovadoras
(OECD, 2018, 2019).

La pretension de la UE es que el alum-
nado acabe la escolarizacion obligatoria
con la competencia AaA suficientemente
adquirida, por lo que hay que trabajar su
integracion en el sistema educativo des-
de edades tempranas. Sin embargo, eso
es mas un deseo que una realidad. Mas
ain, AaA sigue siendo una competencia
fundamental tamhién para los univer-
sitarios (Malnes et al., 2012), que han
de ser méas independientes y competen-
tes en la gestion del propio aprendizaje
que los estudiantes mas jovenes (Lluch
y Portillo, 2018; Ramirez, 2017). Los
datos disponibles no parecen confirmar
un suficiente dominio de la competencia
y también estos alumnos deben recibir
entrenamiento en AaA (Cameron y Ri-
deout, 2020; Furtado y Machado, 2016;
Moron-Monge y Garcia-Carmona, 2022,
Viejo y Ortega-Ruiz, 2018; Zhu y Schu-
macher, 2016).

Para la incorporacién efectiva de
AaA en los sistemas educativos, es fun-
damental disponer de un modelo tedrico
acordado por la comunidad cientifica. En
este contexto, a partir de la formulacién
de la competencia realizada por la UE,

se han llevado a cabo, en Europa, traba-
jos importantes, como el de Hautamaki
et al. (2002), de la Universidad de Hel-
sinki, que definieron esta competencia
y establecieron tres componentes en
varias dimensiones y subdimensiones:
creencias relacionadas con el contexto
(marcos sociales y apoyo percibido para
el aprendizaje y el estudio) y con uno
mismo (motivacién, creencias de control,
autoevaluacion, etc.), y competencias
de aprendizaje (dominio de aprendizaje,
dominio de razonamiento, manejo del
aprendizaje, autorregulacién afectiva).
El objetivo era construir un marco para
la evaluacion. Tamhién fue relevante
una investigacién posterior, la de Hos-
kins y Fredriksson (2008), que se basaba
en la de Hautaméki y en otras previas.
Estos investigadores coordinaron el tra-
bajo de la red CRELL (Centre of Educa-
tional Research for Lifelong Learning),
auspiciada por la CE, para tratar de con-
sensuar un modelo tedrico y un protocolo
de evaluacion. En este caso, se estable-
cieron tres dimensiones: cognitiva, me-
tacognitiva y afectiva, con la pretension
de disenar un instrumento para evaluar
la competencia que sirviese de marco co-
mun a los paises europeos. Los resulta-
dos no satisficieron a los investigadores,
pertenecientes a varios equipos de paises
de la UE, y no se logré consensuar un in-
dicador europeo comun. El tema quedo,
pues, abierto. Stringher (2014), miembro
también de esta red, llevé a cabo un am-
plio estudio de metaanalisis en un inten-
to por aportar una definicion y un mode-
lo integradores. La autora recogi6 cuatro
dimensiones: cognitiva, metacognitiva,
afectiva y social.
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Con hase en estos trabajos, nuestro
equipo de investigacion ha elaborado un
modelo tedrico, construido desde el estu-
dio de la literatura cientifica, que preten-
de ser integrador e inclusivo, y que sirve
de referente para nuestro actual trabajo
de investigacién. Incluye cinco dimen-
siones (cognitiva, metacognitiva, afecti-
va-motivacional, social-relacional y ética)
y diversas subdimensiones. El proceso de
fundamentacion, elaboracion y validacion
del modelo puede consultarse en Garga-
llo-Lépez et al. (2020). Las tres prime-
ras dimensiones derivan del constructo
aprendizaje estratégico y autorregulado,
y la cuarta, del enfoque sociocognitivo,
como hemos explicado antes. La quinta es
una aportacién nuestra, coherente con la
ultima formulacién de la CE y con otras
investigaciones (Cortina, 2013; Grace et
al., 2017; Kass y Faden, 2018). Creemos
que no se puede considerar que un apren-
diz es competente en AaA sin tener en
cuenta los componentes éticos involucra-
dos en el aprendizaje, en el proceso mismo
de aprender, asi como en la propia mejora
y en la de los demas.

Dada su relevancia, entendemos que
es fundamental confirmar si los estudian-
tes universitarios manejan bien AaA y
analizar su incidencia en el rendimiento
académico’, dado que hay pocos estudios
disponibles sobre el tema en la educacion
superior. Para ello, se han recogido datos
del proyecto de investigacion que se esta
desarrollando®

Aunque hay hastantes estudios sobre
la influencia de las estrategias de apren-
dizaje y del aprendizaje autorregulado en

el rendimiento académico en alumnado
universitario (Kosnin, 2007; Hye-Jung et
al., 2017; Lucieer ef al., 2016; Lugo et al.,
2016; Ning y Downing, 2015; Pérez ef al.,
2022; Trevinos, 2016; Yip, 2019; Zimmer-
man y Schunk, 2012), no hemos encontra-
do en la literatura publicaciones donde se
analice la relacion entre AaA y el rendi-
miento académico de forma especifica.

Si, como pensamos, no todo el alum-
nado universitario es suficientemente
competente en AaA y si su influencia en
el rendimiento académico es clara, tendre-
mos argumentos mas que suficientes para
incluir la competencia en el curriculo de
los grados universitarios.

Por eso, el objetivo general de este tra-
bajo es determinar los perfiles del alumna-
do universitario segin su desempefio en la
competencia AaA y su relacién con el ren-
dimiento académico.

Este objetivo general se concreta en
objetivos mas especificos, tales como: eva-
luar el nivel de manejo de la competencia
en la muestra general; concretar perfiles
de manejo de la competencia; analizar
posibles diferencias entre los grupos con
perfiles diversos en funcién de algunas
variables relevantes, como género, edad,
curso o area de estudio; precisar la in-
fluencia que, en el rendimiento académi-
co, tienen las diferentes dimensiones de la
competencia en funcion de la pertenencia
al grupo o grupos de mayor y menor do-
minio; y valorar si existe diferencia en el
rendimiento académico entre los grupos
establecidos por los perfiles de manejo de
la competencia.
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2. Método y materiales

2.1. Disefio de investigacion
Hemos usado un diseno cuantitativo no

experimental descriptivo y correlacional
(McMillan y Schumacher, 2010).

2.2. Participantes

La muestra la constituyeron 1234 estu-
diantes de tres universidades de la ciudad
de Valencia (Espana), dos ptblicas: Univer-
sidad de Valencia (UV, 32.09% de la mues-
tra) y Universidad Politécnica de Valencia

(UPV, 35.65%), y una privada: Universi-
dad Catdlica de Valencia (UCV, 32.25%).
Realizamos esta seleccion mediante un
muestreo no probabilistico intencional.
El criterio era obtener una muestra sufi-
cientemente variada y representativa de
grandes ambitos/areas de conocimiento di-
ferentes de las tres universidades (ciencias
de la salud, ingenierias y arquitecturas, y
educacion).

Las caracteristicas de la muestra figu-
ran en la Tabla 1.

Tanra 1. Caracteristicas de la muestra.

32.1% (397) de ciencias de la salud, 32.3% (399) de educacion, 35.6 % (439)

Género 68.14 % (843) chicas, 31.6 % (391) chicos
Edad media = 20.7 anos; o = 3.91; rango: 17-55 anos
17-18: 97 (15.3 %) 17-18: 131 (21.8%)
19-22: 460 (72.3 %) 19-22: 384 (63.9%)
=>23:79 (12.4%) => 23: 86 (14.3%)
Area de
estudio  de ingenieria y arquitectura
1.2: 46.6 % (576)
2.2:24.9% (308)
Curso 3.2: 18.8% (233)

4.°2:8.4% (104)
5.2:1.3% (16)*

*Estudiantes de Medicina, un grado con seis cursos académicos.

2.3. Instrumentos

Utilizamos el cuestionario CECAPEU
(Gargallo-Lopez et al., 2021), elaborado y
validado por el equipo investigador para
evaluar la competencia, a partir del modelo
yamencionado (Gargallo-Lopez et al., 2020).

Para valorar el rendimiento académico,
calculamos la media de las calificaciones

del primer cuatrimestre, las mas cercanas
al momento del pase del cuestionario.

El CECAPEU esta conformado por 85
items con formato de respuesta de escala
tipo Likert de cinco grados. Dichos items
recogen informacion de las cinco dimen-
siones del modelo tedrico, que integran,
a su vez, veintiuna subdimensiones de



Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia aprender a aprender y su relacién con el...

primer nivel y algunas subdimensiones de
segundo nivel de acuerdo con el modelo
tedrico. Pueden verse en la Tabla 2, junto
con sus datos de fiabilidad, que son ade-
cuados. En las subdimensiones, el indice
McDonald w es mayor de 60, lo que indica
que son estables.

La evidencia de validez de contenido del
cuestionario se efectué mediante el analisis
y la evaluacion de siete jueces expertos (Ban-
dalos, 2018) del contenido de los items y de
sus agrupamientos en dimensiones y subdi-
mensiones; en concreto, se considero su va-
lidez, inteligibilidad, univocidad y ubicacién.

TaBra 2. Estructura del cuestionario y datos de fiabilidad.

DIMENSIONES/ SUBDIMENSIONES/SUBES- SUBDIMENSIONES/SUBESCA-
ESCALAS CALAS DE PRIMER NIVEL LAS DE SEGUNDO NIVEL
1. COGNITIVA 1. Gestion eficaz de la 1.1. Basqueda y seleccién de infor-
informacién macién o = .71; 0 = .71
33 ftems 87w = 85 1.2. Atencién en clase. Toma de
91 w=.olo=. apuntes a = .70; ® = .70
a = .
® = .88 1.3. Establecimiento de conexiones

entre lo que se aprende y lo
aprendido a = .63; ® = .63

1.4. Elaboracién y organizacién de la
informacién a = .66; ® = .67

1.5. Memorizacién comprensiva
o=.70; 0 =.70

1.6. Recuperacion a = .63; ® = .62

1.7. Organizacién de la informacion
para su recuperacién o = .56;
o = .56

2. Habilidades de comunicacién

a=.90w0=.90

2.1. Habilidades de expresiéon/comu-

nicacién oral o = .85; ® = .86

2.2. Comunicacién en lenguas extran-
jeras o = .88; » = .88

3. Manejode TIC a = .75 = .76

4. Pensamiento critico/creativo

oa=.7TTw0=.77

2. METACOGNI-

5. Conocimiento de objetivos, cri-

TIVA terios de evaluacion y estrate-
gias necesarias o = .72 © = .72

12 ftems 6. Planificacién, organizacion y
gestion del tiempo a = .72

o =.90 _
o=.73

o = .85

7. Autoevaluacién, control, au-
torregulacion a = .64 © = .64

8. Resolucién de problemas

a=.660=.67
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3. AFECTIVAY 9. Motivacion intrinseca a = .72
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MOTIVACIO- o =.72
NAL 10. Tolerancia frente a la frus-
161 tracion. Resiliencia o = .63
items o= .63
o= .86 11. Atribuciones internas a =
© = .87 .62 0 = .63
12. Autoconcepto, autoestima,
autoeficacia o = .73 0 = .74
13. Bienestar fisico y emocional
o=.1Tw=.77
14. Ansiedad o = .73 ® = .73
4. SOCIAL/ 15. Valores sociales a = .75
RELACIONAL o=.74
151 16. Actitudes de cooperacién
Ttems y solidaridad. Relaciones
interpersonales a = .74
o =.90 o= 74
o =.90 -
17. Trabajo en equipo a = .84 17.1. Trabajo y ayuda con compane-
o =.84 rosa =.77, 0 = .77
17.2. Trabajo en equipo. Implicacién
personal o = .75; ® = .75
18. Control de las condiciones
ambientales a = .70 ® = .70
5. ETICA 19. Responsabilidad social en el
aprendizaje o = .71 © = .71
9 ftems 20. Valores. Honestidad y respe-
w= 860 = 86 toa=.78 v = .78

21. Respeto a los c6digos éticos
y deontoldgicos (items 83,
84y85)a=.Tlw=.71

La validacion de constructo del cuestio-
nario se efectué mediante analisis factorial
confirmatorio (AFC) (Gargallo-Lopez et al.,
2021) a través del programa lavaan (Rosseel
2012), ya que se disponia de un modelo teo-
rico que se queria validar y también se tenia
una idea clara de qué items integraban cada
dimensién y subdimensién del instrumento
(Lloret-Segura et al., 2014). Los indicadores
de ajuste del modelo tanto con respecto a
cada dimension como al cuestionario en su
conjunto son adecuados (ver Figura 1y Ta-

blas 3 y 4). Ademas, en cuanto a la fiahilidad
de las dimensiones y a la global del cuestio-
nario, se obtuvieron valores superiores a 70
a partir de los indices o de Cronbach y o de
McDonald (1999) (ver Tabla 5), con lo que la
consistencia interna de la escala es apropia-
da. Por lo tanto, el AFC del cuestionario fue
satisfactorio y refrenda la evidencia de la
validez de su estructura interna. Para mas
detalle en lo referente a los resultados de va-
lidacién del cuestionario, se puede acudir a
Gargallo-Lopez et al. (2021).
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Ficura 1. Modelo del constructo AaA. Andlisis factorial confirmatorio.

70 85 75 .59\ -5?\
i g Afectiva y Social- 5.
Cognitiva Metacognitiva OO O ek celacisil Etica
\-56/
TaBra 3. Indicadores de ajuste del constructo de AaA.
72 RMSEA
7 gl p RMSEA Int90% Pclose CFI SRMR
(.000-
2.659 4 .616 .000 036) 994 1.000 .021

TaBLa 4. Indicadores de ajuste de las dimensiones de AaA.

Dimensiones 22 RMSEA
o escalas

72 gl. p RMSEA Int90% 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 288564 98  .000  .040  (.034-.045) 999  .966  .047
motivacional
Islgflal'relamo' 71461 84 833  .000  (.000-.010) 1.000 1.000 .032
Etica 14491 24 935  .000  (.000-.006) 1.000 1.000 .023
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TaBra 5. Coeficientes a de Cronbach y » de McDonald global
y de las dimensiones del cuestionario.

Dimensiones Coeficientes

Global a=.910 = .88
Cognitiva a=.910=.88
Metacognitiva a=.900 = .85
Afectiva y motivacional a=.86w=.87
Social-relacional oa=.90wm=.90
Etica a=.86w=.86

2.4, Procedimiento

Recogimos los datos en linea, durante
el primer trimestre del curso 2022-2023. El
alumnado respondio en una sesién ordina-
ria de clase mediante una aplicacién web.
Se tuvieron en cuenta las directrices del
Comité de Etica de la Universidad de Va-
lencia: los alumnos fueron informados del
objetivo y del proceso de la investigacion,
y la participacion fue voluntaria. Antes de
responder, dieron su consentimiento infor-
mado y, con posterioridad, cumplimentaron
el cuestionario, en el que incluyeron datos
demograficos, pero no de identificacion per-
sonal de cara a respetar su anonimato.

2.5. Andlisis de datos

El anélisis de datos realizado incluye
estadisticos descriptivos, andlisis claster,
prueba y*y prueba U de Mann-Whitney
mediante el programa SPSS 26.0.

En el analisis clister, hemos utiliza-
do el método bietapico o de dos fases, que
produce resultados similares al analisis de
perfiles latentes (Benassi et al., 2020).

Las puntuaciones factoriales de cada
dimensién y subdimensién las hemos cal-

culado mediante la media obtenida de los
items de cada una. Esto ha permitido man-
tener las métricas de la escala y realizar
comparaciones entre dimensiones y subdi-
mensiones (DiStefano et al., 2009). Cada
dimension y subdimensién es unifactorial
y las cargas de los items generalmente no
difieren (Abad ef al., 2011).

3. Resultados

El apartado de resultados se divide en
tres secciones. En la primera, se incluyen
estadisticos descriptivos de las dimensio-
nes/subdimensiones de AaA. En la segun-
da, el perfil del alumnado en funcion de su
manejo de la competencia, donde se con-
cretan sus caracteristicas. En la tercera, se
relaciona el rendimiento académico con el
perfil de los grupos.

3.1, Estadisticos descriptivos de la
competencia AaA

Dado que pretendemos valorar el nivel
de manejo de la competencia en el alum-
nado del estudio, es relevante analizar las
puntuaciones medias en las dimensiones y
subdimensiones de la competencia. Si se
considera toda la muestra, el alumnado
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muestra un nivel medio-alto en las pun-
tuaciones medias (Tabla 6); en concreto,
el mas alto corresponde a las dimensio-
nes social-relacional y ética, seguidas de
la afectivo-motivacional, la metacognitiva
y la cognitiva, en que es medio-alto. Las
subdimensiones con mayor puntuacién
son: actitudes de cooperacion y solidaridad
(4.48 sobre 5); valores, honestidad y respe-
to (4.41); valores sociales (4.32); y respeto
a los codigos éticos (4.31). Las subdimen-
siones con nivel competencial menor son:
control de la ansiedad (3.05) y planifica-
cién (3.19). El valor de la desviacion tipica
indica bastante homogeneidad en las res-
puestas.

En la dimension cognitiva, la subdi-
mension gestion de la informacién alcanza
el nivel competencial mayor, con medias
mas altas en elaboracion y organizacion
(4.00), asi como en establecimiento de
conexiones (3.93), y mas baja en la orga-
nizacion para su recuperacion (3.74). En
las otras tres subdimensiones, aparece un
adecuado manejo de las TIC (3.81) y una
competencia media tanto en pensamiento
critico y creativo (3.62) como en habilida-
des de comunicacion (3.55 y 3.52).

En la dimension metacognitiva, el nivel
competencial es medio-alto en tres subdi-
mensiones: autoevaluacion (3.97), conoci-
miento de los objetivos (3.95) y resolucion
de problemas (3.92). En cambio, en plani-
ficacion, es medio (3.19).

En la dimensién afectivo-motivacional,
el nivel competencial es alto en motiva-
cién intrinseca (4.19) y en atribuciones
internas (4.26); y es medio-alto en auto-
concepto, autoestima, autoeficacia (3.98) y
en bienestar fisico y emocional (3.83). En
tolerancia frente a la frustracion, es medio
y, en control de la ansiedad, medio-hajo.

En la dimensién social-relacional, el nivel
competencial es alto en todas las subdimen-
siones. La media superior se da en actitudes
de cooperacion y solidaridad (4.48) y en valo-
res sociales (4.32). La mas baja, en control de
las condiciones ambientales (4.07), aunque
sigue siendo una puntuacion alta.

En la dimensién ética, el nivel compe-
tencial es alto en las tres subdimensiones,
con un valor mas elevado en valores, ho-
nestidad y respeto (4.41), y menor en res-
ponsabilidad social (4.06).

TaBLA 6. Estadisticos descriptivos de dimensiones y subdimensiones
de la competencia AaA.

Prueba de normalidad
de Kolmogorov-Smirnov

Desv. Estadistico Sig.
Media tipica Asimetria Curtosis de prueba asintética
COGNITIVA 3.70 052 -0.286 0.378 0.022 .200
Gestin de la 383 049 -0569  1.068 0.036 .001
informacién
Busqueday seleccién o 77 (69 0539 0342 0.126 .000

de informacién
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Atencién en clase 3.78  0.89 -0.782 0.403 0.177 .000

Establecimiento

. 393 0.75 -0.674 0.624 0.178 .000
de conexiones

Elaboracién y organi-

zacién de la informa-  4.00 0.85  -0.927  0.614 0.14 .000
cién

Memorizacién 3.72 086 -0.634  0.107 0.121 .000
comprensiva

Recuperacién 3.86 075  -0.56 0.341 0.127 .000

de informacion

Organizacion de la

informacién para su 3.74 075  -0.472 0.29 0.107 .000
recuperacion
Habilidades de 354 078 -0.331  -0.405 0.049 .000
comunicacion
Habilidades 355 087  -0.44  -0.106 0.117 .000
de expresion
Comunicacién en 352 1.05 -0.467  -0.53 0.102 .000
lenguas extranjeras
Manejo TIC 381 086 -0.643  0.016 0.129 .000
™~ . "
Q Pensamiento critico 362 075 -0.335  -0.083 0.091 .000
~ y creativo
Y METACOGNITIVA 3.76 054 -0.388  0.766 0.051 .000
g Conocimiento de los
8 objetivos y criterios de 3.95 0.75 -0.639 0.286 0.132 .000
o evaluacion
= . .
£ Planificacion, organiza- 419 (95 979 0402  0.093 000
o) cién y gestion del tiempo
8.0 Autoevaluaci6 trol
WD utoevaiuacion, control 397 066  -0.69  0.966 0.139 .000
S0 O autorregulacién
%'g Resolucion de problemas 3.92  0.64 -0.701 1.468 0.144 .000
[ I
2 AFECTIVO-
28  MOTIVACIONAL 3.82 049 -0.585  1.651 0.037 .001
(2]
% %) Motivacién intrinseca 4.19 0.72 -1.19 2.062 0.144 .000
c 00 .
a N Tolerancia frente a la 363 089 -0511  0.148 0.143 .000
lﬂ o frustracion
8 0._OT Atribuciones internas 426 0.72 -1.28 2.412 0.186 .000
wn
32 Autoconcepto, autoesti- g g5 (56 9739 149 0.143 1000
X o ma, autoeficacia
Bienestar fisicoy emo- 545 (g0 61 0.323 0.139 .000

=)

S|

S
N

cional

£
CWS/
RS

Control ansiedad 3.05 1.06 0.035 -0.798 0.083 .000
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SOCIAL-RELACIONAL 4.26 0.51
Valores sociales 4.32 0.66
Actitudes de cooperacion
y solidaridad 448 058
Trabaj? y ayuda con 415 072
compaferos
Trabajo en equipo. 418  0.67
Implicacién personal
Control Fle las condicio- 407 074
nes ambientales

ETICA 4.26 0.53
Responsablh.dac.l social 406  0.73
en el aprendizaje
Valores. Honestidad 441 063
y respeto
Respeto a los codigos 431 061

éticos y deontolégicos

-1.622 6.492 0.074 .000
-1.348 3.183 0.152 .000
-1.943 7.049 0.185 .000
-1.038 1.686 0.155 .000

-1.03 2.223 0.133 .000
-0.943 1.29 0.158 .000
-1.406 5.142 0.080 .000
-0.859 1.168 0.129 .000

-1.54 4.472 0.180 .000
-1.378 3.728 0.146 .000

3.2. Perfiles del alumnado en AaAy sus
caracteristicas

Uno de nuestros objetivos era delimitar
perfiles de manejo de la competencia para
precisar los grupos que de ellos emergiesen,
de cara a determinar posibles diferencias
entre dichos grupos en variables relevan-
tes y también en el rendimiento académi-
co. Para lograrlo, realizamos un analisis de
conglomerados (cluster analysis) mediante
el procedimiento fwo-step o bietapico. Dada
la no normalidad de las variables y los indi-
ces de asimetria y curtosis (Tabla 6), opta-

mos por el método log-likelihood distance
(logaritmo de maxima verosimilitud).

El ntimero de grupos dptimo que estima
el método es dos, aunque probamos opcio-
nes con tres y cuatro grupos. En funcién de
la parsimonia, el clister de dos grupos re-
presentaba la agrupacion mas clara y solida.
Los dos grupos presentan tamano similar
(Tabla 7), pero existe una clara separacion
entre ambos (Figura 2): uno muestra un
nivel competencial alto y el otro, un nivel
competencial mas bajo, de tipo medio.

TaBra 7. Grupos de la competencia AaA.

Grupo competencial

% del total

Medio 634 51.4%
Alto 600 48.6%
Total 1234
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Respeto a los codigos éticos y deontologicos
Valores. Honestidad y respeto
Responsabilidad social en el aprendizaje
Control de las condiciones ambientales
Trabajo en equipo. Implicacién personal
Trabajo y ayuda con compaiieros
Actitudes de cooperacion y solidaridad
Valores sociales

Control ansiedad

Bienestar fisico y emocional
Autoconcepto, autoestima, autoeficacia
Atribuciones internas

Tolerancia frente a la frustracion
Motivacion intrinseca

Resolucién de problemas

Autoevaluacion, control, autorregulacion

- @ = Medio =@ A lto

Planificacion, organizacion y gestién del tiempo

Conocimiento de los objetivos y criterios de
evaluacion

Pensamiento critico y creativo

Manejo TIC

Ficura 2. Perfiles de los grupos en competencia AaA.

Comunicacion en lenguas extranjeras

Habilidades de expresion

Organizacion de la informacion para su recuperacion
Recuperacion de informacion

Memorizacién comprensiva
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Elaboracion y organizacion de la informacion
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Establecimiento de conexiones

Atencion en clase
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Biisqueda y seleccion de informacion
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Las caracteristicas de ambos grupos
son las siguientes:

Grupo competencial medio. Es
el mayor (51.4% del alumnado)
y presenta un nivel medio en la
competencia. El patron del grupo
es semejante al patron general, ya
comentado (Figura 2). Tanto en
la dimension ética como en la so-
cial-relacional, el nivel es medio-
alto, mientras que, en las otras tres
dimensiones (cognitiva, metacog-
nitiva y afectivo-motivacional), es
menor. En las subdimensiones, los

valores maximos y minimos siguen

el patrén general.

- Grupo competencial alto. Es el me-
nor (48.6% del alumnado) y pre-
senta un nivel alto. El patron es
similar al general (Figura 2). Las
dimensiones ética y social-relacio-
nal tienen las medias més altas,
que son algo menores en las otras
tres (aunque también altas). Asi-
mismo, los valores maximos y mi-
nimos de las subdimensiones son
coherentes con los del patrén ge-

neral.

TaBra 8. Caracteristicas de los grupos.

Grupo medio

Grupo alto

Género Chicos: 209 (33.2%)
Chicas: 425 (66.8%)

Edad 17-18: 97 (15.3 %)
19-22: 460 (72.3 %)
=> 23:79 (12.4%)

Curso Primero: 250 (40.0 %)

Area de estudio

Media edad = 19.86

Segundo: 173 (27.7 %)
Media edad = 20.31

Tercero: 147 (23.5%)
Media edad = 21.32

Cuarto: 55 (8.8 %)
Media edad = 22.58

Ciencias de la salud: 236
(37.1%)

Ingenieria y arquitectura:

229 (36.0%)
Educacion: 171 (26.9%)

Chicos: 182 (30.3 %)
Chicas: 418 (69.7 %)

17-18: 131 (21.8 %)
19-22: 384 (63.9 %)
=> 23: 86 (14.3%)

Primero: 326 (54.7 %)
Media edad = 20.21

Segundo: 135 (22.7 %)
Media edad = 19.99

Tercero: 86 (14.4 %)
Media edad = 22.01

Cuarto: 49 (8.2%)
Media edad = 24.27

Ciencias de la salud: 161 (26.8%)

Ingenieria y arquitectura: 229 (35.3 %)

Educacién: 228 (37.9%)
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Una vez establecidos los grupos, necesi-
tabamos conocer sus caracteristicas y ana-
lizar las posibles diferencias entre ellos en
funcion de diversas variables relevantes,
tal como se habia referido en los objetivos
del estudio. Para ello, consideramos como
variables personales y contextuales las de
género, edad, curso y area de estudio. Res-
pecto al género (Tabla 8), en el grupo de
competencia media, el porcentaje de chicos
es superior al de chicas, y al contrario en el
grupo de competencia alta. La x* de Pear-
son (.987) no es estadisticamente significa-
tiva (p = .321), por lo que no hay asociacion
entre el género y el grupo de competencia.

En relacion con la edad, en el grupo com-
petencial medio, la media es 20.60, ligera-
mente inferior a la del grupo de competencia
alto, que es 20.78. Utilizamos la prueba U
de Mann-Whitney, dado que no se cumplia el
supuesto de normalidad, y encontramos di-
ferencias estadisticamente significativas en-
tre las medias de los dos grupos (Z = -1.960,
p =.050), con lo que, a mayor edad, mayor
competencia de aprender a aprender.

Respecto al curso, en el grupo medio, el
porcentaje de alumnado en los cursos se-
gundo, tercero y cuarto es superior al del
grupo alto. Y al contrario: en el grupo alto,
el porcentaje de alumnado de primero es su-
perior al del grupo medio. La y* de Pearson
(32.318) es estadisticamente significativa (p
<.001), por lo que se produce una asocia-
cion entre el curso y el grupo competencial.

No obstante, hay que tener presente al
analizar la muestra que, en el primer cur-
so, hay un grupo numeroso de alumnos de
edad superior a la que corresponderia a sus

compaferos, 17-18 anos. Dadas, pues, las ca-
racteristicas de la muestra y el resultado an-
terior de las diferencias por edad, hemos pro-
cedido a comparar, dentro de cada curso, la
edad en los dos grupos de AaA. Como se pue-
de apreciar en la Tabla 8, el grupo de compe-
tencia alto presenta una edad media supe-
rior al de competencia media en cada curso,
con excepcion de segundo. No obstante, la
prueba U de Mann-Whitney no ha arrojado
diferencias estadisticamente significativas
entre ambos grupos en ningtn curso.

Parece, pues, que la proporcién mayor
o menor de alumnado del grupo mas alto
de competencia esta mediada también por
la edad y no solo por el curso que estéan es-
tudiando.

Por tltimo, atendiendo al area de es-
tudio, en el grupo competencial medio, los
sujetos de ciencias de la salud son los mas
numerosos en porcentaje, seguidos de los
de ingenieria y arquitectura y los de educa-
cion. Por su parte, en el grupo alto, el mayor
porcentaje corresponde al alumnado de edu-
cacion, seguido por el de ingenieria y arqui-
tectura y el de ciencias de la salud. La y* de
Pearson (21.994) es significativa (p <.001),
por lo que se da una asociacion entre el area
de estudio y el grupo competencial. Ambos
grupos son diferentes en su composicion,
con mayor porcentaje de educacién y menor
de ciencias de la salud en el grupo de compe-
tencia alto, y al contrario en el grupo medio.

3.3. AaA y rendimiento académico
Llevamos a cabo un analisis de regre-
sion multiple y otro de diferencias entre
los dos grupos para estudiar la relacion
entre el dominio de la competencia y el
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rendimiento académico, tal como habiamos
establecido en los objetivos del estudio.

3.3.1. Regresion

A fin de examinar la influencia de las
dimensiones de AaA en el rendimiento aca-
démico en funcién de la pertenencia al gru-
po de mayor o menor competencia, imple-
mentamos un modelo de regresion mltiple
completo para cada grupo. En él, la variable
criterio fue el rendimiento académico y los
predictores, las cinco dimensiones de AaA.

El modelo de regresion planteado re-
sulto significativo en el grupo medio

por parte de los predictores respecto del ren-
dimiento académico del 2.3% (R? ajustada =
.023). También fue significativo en el grupo
alto (F. ., = 9.183, p <.001), con una expli-

5,563

cacion del 6.8% (R? ajustada = .068).

En cuanto a los predictores significativos
que contribuyen a la explicacion del modelo
(Tabla 9), inicamente la dimensién metacog-
nitiva lo fue en el grupo medio. En el caso del
grupo alto, todas fueron significativas menos
la ética; en concreto, la dimension cognitiva
fue la de mayor contribucion y la dimension
social-relacional, la de menor. Asimismo, to-
das fueron positivas, menos la dimension so-

(F 55, = 3.740,p = .002), con una explicacién  cial-relacional, que fue negativa.
TaBra 9. Modelo de regresion.
Grupo B Error Beta t Sig.
desv.

(Constante) 4.708 .303 15.561 .000
Cognitiva 305 079 .140 3.863 .000

Total Metacognitiva 284 .086 135 3.319 .001
Afectivo-motivacional 241 .086 .103 2.800 .005
Social-relacional -.121 .101 -.054 -1.195 .232
Etica -.041 .093 -.019 -.440 .660
(Constante) 4.983 0.52 9.582 .000
Cognitiva 0.227 0.122 0.084 1.867 0.062

Medio Metacognitiva 0.263 0.127 0.105 2.069 0.039
Afectiva-motivacional 0.128 0.125 0.05 1.026 0.305
Social-relacional -0.004 0.14 -0.002 -0.03 0.976
Etica -0.048 0.13 -0.022 -0.367 0.714
(Constante) 5.61 0.997 5.629 0
Cognitivo 0.397 0.134 0.136 2.971 0.003

Alto Metacognitivo 0.336 0.137 0.116 2.453 0.014
Afectivo-emocional 0.386 0.142 0.119 2.724 0.007
Social-relacional -0.462 0.191 -0.111 -2.419 0.016
Etica -0.152 0.165 -0.042 -0.924 0.356
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3.3.2. Diferencias en el rendimiento en
funcién del grupo de competencia

Presentamos aqui una explicacion del
resultado obtenido en el analisis clster
sobre el rendimiento académico del alum-
nado en funcion del grupo de pertenencia
por su dominio de AaA. Para ello, hemos
llevado a cabo la prueba U de Mann-Whit-
ney, dado que no se cumple el supuesto de
normalidad.

El grupo con una alta competencia ob-
tiene una media de rendimiento académico
(7.37) superior a la del grupo con una com-
petencia media (6.92) (Tabla 10). Ademas, a
partir de la prueba U de Mann-Whitney efec-
tuada, la diferencia entre ambas medias es
estadisticamente significativa y con un tama-
fo del efecto pequeno (.040). Por consiguien-
te, a mayor competencia en AaA, mayor es el
rendimiento académico que se obtiene.

Tapra 10. Rendimiento académico en funcion del grupo.

Desviacion

Grupo Media . t Sig. Eta cuadrado
tipica
Medio 6.92 1.10
-6.997 .<001 040
Alto 7.37 1.12
4, Discusion delimitado dos grupos de alumnos, de

Nuestra pretension, en este trabajo,
ha sido analizar los perfiles del alumnado
universitario segiin el manejo de la com-
petencia AaA y su posible relacion con el
rendimiento académico. También hemos
intentado valorar el nivel de desempefo
de la competencia. Asi, de la totalidad de
la muestra, las puntuaciones medias de las
dimensiones y subdimensiones de la com-
petencia reflejaron un nivel aceptable, mas
alto en las dimensiones social-relacional y
ética. En las otras, las puntuaciones medias
fueron también moderadamente altas, con
las tnicas salvedades de planificacion en la
dimensién metacognitiva y de control de
ansiedad en la afectivo-motivacional.

Otro objetivo del trabajo ha sido con-
cretar perfiles de manejo de la competen-
cia. Por medio del anélisis clster, hemos

tamano similar, con diferentes niveles de
desempeno de la competencia AaA: uno
con un nivel competencial alto y otro con
un nivel medio. En el primero, todas las
puntuaciones medias de las subdimensio-
nes de la competencia han sido superiores
a 4, con solo tres excepciones, que han su-
perado la media de 3: planificacion, tole-
rancia frente a la frustracion y control de
la ansiedad. En el grupo de competencia
mas baja, la media de las puntuaciones se
ha situado por encima de 3, salvo en los
casos de planificacion y de control de la an-
siedad, en los que ha sido inferior.

También hemos querido precisar la in-
fluencia de las diferentes dimensiones de la
competencia en el rendimiento académico.
El anélisis de regresion efectuado ha de-
mostrado que la dimension metacognitiva
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es esencial en el rendimiento académico, al
aparecer en ambos grupos.

En el grupo alto, han aparecido tres
dimensiones mas que explican el rendi-
miento. Las dos mas importantes son la
cognitiva y la afectivo-motivacional. Las
otras dos contribuyen un poco menos, si
bien alcanzan mayores puntuaciones que
en el grupo medio. La social-relacional, en
cambio, resulta negativa.

Por lo tanto, en el grupo alto, la gestién
de la informacién desde un pensamien-
to critico y creativo es fundamental en la
construccion del conocimiento, siempre
desde una atribucién interna y una moti-
vacion intrinseca (Figura 2). También este
grupo posee un dominio alto de la com-
petencia social-relacional, mayor que el
del grupo medio. No obstante, la relacion
negativa con el rendimiento académico
sugiere que, para la construccion del cono-
cimiento, es basica la gestion de la infor-
macion autonoma, aunque se cuente con
apoyo del trabajo en equipo (Tabla 9).

Otro de los objetivos ha sido valorar si
existe diferencia en el rendimiento acadé-
mico entre los grupos de diferente mane-
jo de la competencia. Observamos que el
alumnado del grupo de mas alto nivel de
dominio de la competencia obtuvo mejo-
res calificaciones que el del otro grupo; los
resultados fueron estadisticamente signi-
ficativos. No hemos hallado estudios que
analizasen especificamente la competencia
AaA y su relacion con el rendimiento aca-
démico en estudiantes universitarios, por
lo que esta es una aportacién relevante de
nuestro trabajo. Si los hay que estudian la

relacion de las estrategias de aprendizaje y
el aprendizaje autorregulado (constructos
conectados con AaA) con el rendimiento, en
los que se ha comprobado su influencia. En-
tre otros, tenemos los trabajos de Ergen y
Kanadli (2017), Hye-Jung et al. (2017), Lu-
cieer et al. (2016), Lugo et al. (2016), Ning y
Downing (2015), Piovano ef al. (2018), Sa-
hranavard et al. (2018) y Yip (2019).

Pretendiamos también examinar las po-
sibles diferencias entre los grupos con dis-
tinto nivel de desempeno competencial en
funcion de diversas variables relevantes.

Al hacerlo, hemos observado que las
chicas presentan un mayor dominio de la
competencia, aunque sin diferencias esta-
disticamente significativas, lo que resulta
coherente con otros estudios (Ray y Garava-
lia, 2003; Virtanen y Nevgi, 2010). En cuan-
to a la edad, las puntuaciones han sido muy
similares; no obstante, la media de edad de
los sujetos con mas competencia es superior
en este caso, con diferencias significativas.

En contra de lo que esperabamos, en el
grupo de nivel competencial medio, el por-
centaje de alumnado de segundo, tercero y
cuarto curso ha sido superior al del nivel alto;
en cambio, en este Gltimo, el nimero de estu-
diantes de primero fue superior. En este caso,
las diferencias si son estadisticamente signi-
ficativas. Por tanto, se establece una asocia-
cion entre curso y nivel de competencia, con
més porcentaje de alumnado de primero en
el grupo de nivel competencial alto que en
los otros cursos. Esto es llamativo porque
hay estudios que confirman que el alumnado
no llega a la universidad lo suficientemen-
te preparado en AaA (Cameron y Rideout,
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2020; Furtado y Machado, 2016; Viejo y Or-
tega-Ruiz, 2018; Zhu y Schumacher, 2016) y
se supone que, en la universidad, aprenden a
aprender. Habria que seguir indagando con
muestras mas amplias para ver si estos re-
sultados se confirman. De ser asi, seria ne-
cesario reflexionar en profundidad sobre las
causas de que, en cursos mas avanzados, el
nivel de competencia en AaA no se incremen-
te, como seria de esperar, a medida que el
alumnado progresa en su formacién univer-
sitaria. De todas formas, ya hemos visto en
los analisis que pertenecer al grupo de mayor
competencia también depende de la edad: en
todos los cursos, el alumnado del grupo de
competencia alta era de mayor edad que el
del grupo de competencia media.

Por otra parte, aunque no hemos encon-
trado trabajos que estudiasen la evolucion
de la competencia AaA a lo largo de los cur-
sos de los grados, si hay algunos estudios
cercanos a la tematica. Lynch (2006) anali-
z0 la relacion entre diversas estrategias de
aprendizaje y el nivel académico en funcién
del curso que se estaba realizando. Asi, com-
probd que los estudiantes de cursos mas
avanzados se manejaban mejor en esfuerzo
y autoeficacia, mientras que los de primer
curso se asociaban mas con la motivacion
extrinseca. Gargallo-Lopez ef al. (2012) ob-
servaron la evolucion de las estrategias de
aprendizaje durante el primer ano de uni-
versidad en estudiantes excelentes y medios.
Encontraron que los primeros obtenfan me-
jores puntuaciones medias que los segundos
en estrategias metacognitivas, afectivas y de
procesamiento de la informacion. También
que ambos grupos incrementaban su moti-
vacion extrinseca, su ansiedad y sus atribu-
ciones externas, mientras que daban menor

valor a las tareas al finalizar ese afo. Hig-
gins et al. (2021) analizaron los cambios pro-
ducidos en el aprendizaje autorregulado de
una muestra de estudiantes australianos a
lo largo de tres anos. Encontraron que, en el
primer ano, del primer al segundo semestre,
descendian las puntuaciones en autoeficacia,
sentimiento de valia y competencia académi-
ca, estrategias de aprendizaje (que incluian
busqueda, elaboracion, organizacion, pen-
samiento critico y autorregulacion), manejo
del tiempo y lugar de estudio. Sin embargo,
en el segundo semestre del tercer ano, ha-
bian mejorado las puntuaciones de autoefi-
cacia y estrategias de aprendizaje, aunque
no las otras dos, que habian disminuido des-
de la primera medida, tomada en el primer
cuatrimestre del primer curso.

Aunque los instrumentos de medida
no son los mismos ni tampoco el tipo de
estudio (ya que el primero es de tipo trans-
versal, como el nuestro, mientras que los
otros dos lo son de tipo longitudinal), se
comprueba en ellos que no se produce una
mejora de todas las puntuaciones que tie-
nen que ver con las estrategias de apren-
dizaje y con el aprendizaje autorregulado
conforme se avanza de curso: en unos ca-
sos, hay avances y, en otros, retrocesos.

Asi pues, faltan estudios que profundi-
cen en los hallazgos de este trabajo y seria
pertinente hacerlo porque hay preguntas
relevantes que merecen respuesta.

Atendiendo al area de estudio, los alum-
nos de ciencias de la educacion se encuen-
tran, en mayor porcentaje, en el grupo
competencial alto, seguidos de los de inge-
nierfa y arquitectura, y de los de ciencias
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de la salud; estos ultimos estan, en su ma-
yoria, en el grupo competencial medio. En
este caso, las diferencias también son esta-
disticamente significativas, por lo que exis-
te asociacion entre area de estudio y grupo
de competencia. Son resultados también
peculiares, pues el alumnado que accede
a las especialidades de ciencias de la salud
(medicina, enfermeria y fisioterapia) en la
Universidad de Valencia, de la que provie-
ne la muestra de esta area de estudio, nece-
sita unas notas muy altas. Seria necesario
indagar mas en las causas de que, aparen-
temente, su desempeno en AaA sea inferior
al de estudiantes de otras areas que no exi-
gen notas tan altas para acceder.

5. Conclusiones, limitaciones del
estudio y prospectiva

Los resultados de este trabajo prueban
la influencia del dominio de la competencia
AaA en el rendimiento académico, por lo
que es previsible pensar que un incremento
de esta lo podria mejorar. Esto nos anima
a proponer al profesorado universitario que
trabaje dicha competencia en sus materias
para favorecer su desempefio en el alumna-
do. Aunque en la muestra se encuentre un
grupo de estudiantes con un nivel de mane-
jo de la competencia relativamente alto, es
cierto que otro grupo tiene un nivel menor.
Y hay subdimensiones de la competencia
que es necesario trabajar por su relevancia
y porque las puntuaciones son relativamen-
te bajas: es el caso de la planificacion, orga-
nizacion y gestion del tiempo (hay que te-
ner presente, con los datos del estudio, que
las estrategias metacognitivas, entre las
que se incluye la planificacién, son el mas
claro predictor del rendimiento en ambos

grupos), del pensamiento critico y creativo,
de las habilidades de comunicacion oral, de
la atencién en clase, de la memorizacién
comprensiva y de la comunicacién en len-
guas extranjeras, de la tolerancia ante la
frustracion o del control de la ansiedad.

Seria necesario el compromiso del pro-
fesorado para llevar a cabo disenos curri-
culares en que los componentes de la com-
petencia (trabajo en equipo, planificacion,
pensamiento critico, gestion de la infor-
macion...) se integrasen en la docencia de
las materias junto con el resto de los con-
tenidos, se concretaran en resultados de
aprendizaje e incluyeran procedimientos
de ensenanza y evaluacion. Creemos que
esta es la mejor opcion, frente a la apli-
cacion de programas especificos de entre-
namiento en ensenanza de estrategias de
aprendizaje y autorregulacion en tiempos
cortos, de los que tenemos ejemplos en la
literatura (Hernandez et al., 2010; Hofer y
Yu, 2009; Norton y Crowley, 1995; Ryder et
al., 2017; Wibrowski et al., 2017; Yan et al.,
2020). Aunque esta sea una opcion acepta-
ble, es con la integracion de la ensenanza y
la evaluacién de AaA en las materias que
imparten los profesores como se puede con-
seguir una mejora eficaz de la competencia
al trabajarse sus componentes en contexto,
lo que favorece su uso y transferencia.

Para lograrlo y abordar estas tareas, es
imprescindible la formacién del profesora-
do de universidad. Desarrollar proyectos de
innovacion educativa e implementar cursos
y talleres sobre la competencia AaA y sobre
su ensefanza y evaluacion parecen iniciati-
vas necesarias para que la organizacion la
interiorice.
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Por altimo, queremos dejar constancia
de algunas limitaciones de este trabajo: la
principal es que la muestra no es represen-
tativa de la poblacion universitaria, dado
que se toman datos de grados de varias
areas de estudio de tres universidades de
la ciudad de Valencia; seria conveniente
contrastar nuestros resultados con los de
muestras que si lo fueran. Es cierto que la
muestra es amplia y, aunque no sea repre-
sentativa, si que es lo suficientemente re-
presentativa de esas areas de estudio.

Ademas, los datos han sido recogidos
con un cuestionario con formato de autoin-
forme, en el que los estudiantes se pronun-
cian, a partir de su percepcion, interpreta-
cién y valoracion, sobre las afirmaciones de
los items del instrumento, lo que no siem-
pre refleja si lo que el alumno dice que hace
es lo que en realidad hace cuando aprende.
Es cierto, por otra parte, que esa es una li-
mitacion comun en todos los estudios, mu-
chos, que emplean este tipo de instrumen-
tos, ya que su uso es la via mas funcional
para recoger datos de muestras amplias.

A pesar de todo ello, creemos que nues-
tro estudio aporta datos sobre un tema re-
levante, poco estudiado, y plantea nuevas
preguntas que deberian abordarse en in-
vestigaciones posteriores.

Una aproximacion al tema a partir de un
diseno multimetodoldgico que integre meto-
dologia cuantitativa (con informacién reco-
gida mediante el cuestionario utilizado en
este estudio) y cualitativa (a través de mé-
todos de tipo fenomenografico [entrevista,
observacion, grupos de discusion]), asi como
planteamientos de evaluacion auténtica, de

modo que se analice el uso de la competen-
cia AaA en la realizacion de tareas reales
(portafolios, ensayos, trabajos cooperativos
y sus productos elaborados, etc.) es un reto
que se plantea abordar este equipo, al tiem-
po que anima a otros a hacer lo propio.

Notas

! Aunque el concepto «rendimiento académicoy es multi-
dimensional y ha sido interpretado de diversas formas, se
suele entender como el producto del aprendizaje, como
el nivel de conocimientos que uno puede demostrar en
un area determinada en comparacién con la norma de
edad y con el nivel académico de que se trate (Grasso,
2020). En la literatura, el uso més frecuente es el de la
calificacién promedio que obtiene cada alumno en un
perfodo académico determinado, lo que es una forma
operativa y funcional de describir los resultados (Tejedor,
1988), y ese es el sentido que le damos en este estudio.
2 Se trata del proyecto «La competencia aprender a
aprender en la universidad, su disefio y desarrollo cu-
rricular. Un modelo de intervencién y su aplicacién en
los grados universitariosy (PID2021-123523NB-100), fi-
nanciado por el MCIN/AEI /10.13039/501100011033
y por el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) .

Referencias bibliograficas

Abad, F, Olea, J., Ponsoda, J. V,, y Garcia, C. (2011).
Medicién en ciencias sociales y de la salud [Me-
asuring in social and health sciences]. Sintesis.

Bandalos, D. L. (2018). Measurement theory and
applications for the social sciences [Teoria de
la medicion y aplicaciones a las ciencias socia-
les]. The Guilford Press.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought
and action: a social cognitive theory [Funda-
mentos sociales del pensamiento y la accion:
una teoria social cognitiva]. Prentice-Hall.

Beltran, J. (1993). Procesos, estrategias y técnicas
de aprendizaje [Learning procedures, strategies
and techniques]. Sintesis.

Benassi, M., Garofalo, S., Ambrosini, V,, Sant’An-
gelo, R. P, Raggini, R., De Paoli, G., Ravani, C.,
Giovagnoli, V, Orsoni, M., y Piraccini, G. (2020).
Using two-step cluster analysis and latent class



Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia aprender a aprender y su relacién con el...

cluster analysis to classify the cognitive hetero-
geneity of cross-diagnostic psychiatric inpatients
[Uso del anlisis de conglomerados en dos pasos
y del analisis de conglomerados de clases latentes
para clasificar la heterogeneidad cognitiva de pa-
cientes psiquiatricos hospitalizados con diagnés-
ticos cruzados]. Frontiers in Psychology, 11,1-11.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01085
Boekaerts, M. (1996). Self-regulated learning at the
junction of cognition and motivation [Aprendiza-
je autorregulado en la confluencia de cognicion y
motivacion]. European Psychologist, 1 (2), 100-
112. https://doi.org/10.1027/1016-9040.1.2.100
Boekaerts, M. (2006). Self-regulation and effort invest-
ment [Autorregulacion e inversion en el esfuerzo].
EnE. Sigel, y K. A. Renninger (Eds.), Handbook of
child psychology. Volume four: Child psychology in
practice (pp. 345-377). John Wiley & Sons.
Boekaerts, M., y Niemivirta, M. (2000). Self-regu-
lated learning: Finding a balance between lear-
ning goals and ego-protective goals [Aprendiza-
je autorregulado: encontrar un equilibrio entre
los objetivos de aprendizaje y los objetivos de
proteccion del ego]. En M. Boekaerts, P R. Pin-
trich, y M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-re-
gulation (pp. 417-451). Academic Press. https://
doi.org/10.1016/b978-012109890-2/50042-1
Brandmo, C., Panadero, E., y Hopfenbeck, T. (2020).
Bridging classroom assessment and self- regu-
lated learning [Tendiendo puentes entre la eva-
luacion en el aula y el aprendizaje autorregula-
do] Assessment in Education, 27 (4), 319-331.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2020.1803589
Caena, F. (2019). Developing a European framework
for the personal, social & learning to learn key
competence (LifEComp). Literature review &
analysis of frameworks [Desarrollo de un mar-
co europeo para la competencia clave personal,
social y de aprender a aprender (LifEComp).
Revision bibliogrdfica y andlisis de marcos].
Publications Office of the European Union.
https://data.europa.eu/doi/10.2760/172528
Caena, F, y Stringher, C. (2020). Towards a new con-
ceptualization of learning to learn [Hacia una
nueva conceptualizacion de aprender a apren-
der]. Aula Abierta, 49 (3), 207-216. https://doi.
org/10.17811/rifie.49.3.2020.199-216
Cameron, R. B., y Rideout, C. A. (2020). «It’s been a
challenge finding new ways to learn»: First-year
students’ perceptions of adapting to learning in a

university environment [«Encontrar nuevas for-
mas de aprender ha sido un desafio»: percepciones
de los estudiantes de primer curso sobre su adap-
tacion al aprendizaje en un entorno universitario].
Studies in Higher Education, 42 (11), 668-682.
https://doi.org/10.1080/03075079.2020.1783525

Cortina, A. (2013). éPara qué sirve realmente la éti-
ca? Paidos.

Deakin, R. (2007). Learning how to learn: The dy-
namic assessment of learning power [Apren-
der a aprender: la evaluacion dindmica de
la capacidad de aprendizaje]. The Curricu-
lum dJournal, 18 (2), 135-153. https://doi.
org/10.1080/09585170701445947

Deakin, R., Haigney, D., Huang, S., Coburn, T, y Golds-
pink, Ch. (2013). Learning power in the workplace:
The effective lifelong learning inventory and its re-
liability and validity and implications [El poder del
aprendizaje en el lugar de trabajo: el inventario del
aprendizaje permanente eficaz y su fiabilidad, vali-
dez e implicaciones]. The International Journal of
Human Resource Management, 24 (11), 2255-2212.
https://doi.org/10.1080/09585192.2012.725075

DiStefano, C., Zhu, M., y Mindrila, D. (2009). Understan-
ding and using factor scores: Considerations for the
applied researcher [Comprender y utilizar las pun-
tuaciones factoriales: consideraciones para el inves-
tigador]. Practical Assessment, Research, and Eva-
luation, 14 (20). https:/doi.org/10.7275/da8t-4g52

Ehlers, U. D., y Kellermann, S. A. (2019). The fu-
ture skills report. International Delphi sur-
vey [Habilidades para el futuro. El futuro del
aprendizaje y la educacion superior. Resultados
de la encuesta internacional Delphi sobre las
competencias del futuro]. Karlsruhe.

Ergen, B., y Kanadli, S. (2017). The effect of self-re-
gulated learning strategies on academic achie-
vement: A meta-analysis study [El efecto de las
estrategias de aprendizaje autorregulado en el
rendimiento académico: un estudio de metaanli-
sis]. Eurasian Journal of Educational Research,
17 (69), 55-74. https://ejer.com.tr/the-effect-of-
self-regulated-learning-strategies-on-academic-
achievement-a-meta-analysis-study/

European Political Strategy Centre. (2017). 10 trends
transforming education as we know it. know it
[10 tendencias que transforman la educacion tal
¥ como la conocemos]. European Union. https://
op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/
221¢6186-10d0-11ea-8c1f-01aa75ed71al

pad ap ejoueds3 e}sinay

Q
=1}
o
[00]
[
>
) o
N
(0]
o
n
o}
©
s
@
3
O
-
®
o
Q.
@
3
O
-
@
N
o
N
w
N
ol
N
N
[00]
~

eiSo8e

<P

481


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01085
https://doi.org/10.1027/1016-9040.1.2.100
https://doi.org/10.1016/b978-012109890-2/50042-1
https://doi.org/10.1016/b978-012109890-2/50042-1
https://doi.org/10.1080/0969594X.2020.1803589
https://data.europa.eu/doi/10.2760/172528
https://doi.org/10.17811/rifie.49.3.2020.199-216
https://doi.org/10.17811/rifie.49.3.2020.199-216
https://doi.org/10.1080/03075079.2020.1783525
https://doi.org/10.1080/09585170701445947
https://doi.org/10.1080/09585170701445947
https://doi.org/10.1080/09585192.2012.725075
https://doi.org/10.7275/da8t-4g52
https://ejer.com.tr/the-effect-of-self-regulated-learning-strategies-on-academic-achievement-a-meta-analysis-study/
https://ejer.com.tr/the-effect-of-self-regulated-learning-strategies-on-academic-achievement-a-meta-analysis-study/
https://ejer.com.tr/the-effect-of-self-regulated-learning-strategies-on-academic-achievement-a-meta-analysis-study/
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/227c6186-10d0-11ea-8c1f-01aa75ed71a1
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/227c6186-10d0-11ea-8c1f-01aa75ed71a1
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/227c6186-10d0-11ea-8c1f-01aa75ed71a1

81, n.° 286, septiembre-diciembre 2023, 457-487

afno

3
o0
o
7]
©

-
o

o
o

o

8
o

=
<
o
n

L
o)

e

2
S
[

4

GARGALLO-LOPEZ,ALMERICH-CERVERO, GARCIA-GARCIA,LOPEZ-FRANCESySAHUQUILLO-MATEO

Furtado, A., y Machado, A. M. (2016). Learning to
learn the nursing consultation: Comprehensi-
ve analysis in the perspective of the student
[Aprender a aprender la consulta de enferme-
ria: andlisis integral desde la perspectiva del es-
tudiante]. International Archives of Medicine,
9 (388), 1-9. https://doi.org/10.3823/2259

Garcia-Bellido, R., Jornet, J., y Gonzélez-Such, J.
(2012). Una aproximacién conceptual al diseno
de instrumentos de evaluacion de la competen-
ciaaprender aaprender en los profesionalesdela
educacion. Revista Iberoamericana de Evalua-
cién Educativa, 5 (1), 204-215. https://revistas.
uam.es/riee/article/view/4436

Gargallo-Lépez, B., Almerich, G., Sudrez-Rodri-
guez, J. M., y Garcia-Félix, E. (2012). Estra-
tegias de aprendizaje en estudiantes universi-
tarios excelentes y medios. Su evolucién a lo
largo del primer afo de carrera. Relieve, 18 (2).
https://doi.org/10.7203/relieve.18.2.2000

Gargallo-Lépez, B., Pérez-Pérez, C., Garcia-Garcia, F.
J., Giménez, J. A., y Portillo, N. (2020). La com-
petencia aprender a aprender en la universidad:
propuesta de modelo tedrico. Educacion XX1, 23
(1), 19-44. https://doi.org/10.5944/educXX1.23367

Gargallo-Lépez, B., Sudrez-Rodriguez, J. M., Pérez-Pé-
rez, C., Almerich, G., y Garcia-Garcia, E. J. (2021).
El cuestionario CECAPEU. Un instrumento para
evaluar la competencia aprender a aprender en
estudiantes universitarios. Relieve, 27 (1). https://
doi.org/10.30827/relieve.v27i1.20760

Gonzélez-Gascon, E. (2022). Learning to learn at the
university. A marketing experience using the TAM
[Aprender a aprender en la universidad. Una ex-
periencia de marketing utilizando el TAM]. Tech-
nology Science and Society Review, 12 (3), 1-10.
https://doi.org/10.37467/revtechno.v11.4416

Grace, S., Innes, E., Patton, N., y Stockhausen, L.
(2017). Ethical experiential learning in medical,
nursing and allied health education: a narrative
review [Aprendizaje ético basado en la experien-
cia en la educacion médica, de enfermeria y sa-
nitaria: una resenal. Nurse Education Today, 51,
23-33. https://doi.org/10.1016/j.nedt.2016.12.024

Grasso, P, (2020). Rendimiento académico: un reco-
rrido conceptual que aproxima a una definicién
unificada para el ambito superior. Revista de
Educacién, 11 (20), 87-102.

Hadwin, A. F, Jérvela, S., y Miller, M. (2017). Self-re-
gulation, co-regulation and shared regulation in

collaborative learning environments [Autorregu-
lacién, corregulacién y regulacion compartida en
entornos de aprendizaje colaborativo]. En D. H.
Schunk, y J. A. Greene (Eds.), Handbook of self-re-
gulation of learning and performance (2.2 ed.) (pp.
83-106). Routledge / Taylor & Francis Group.

Hadwin, A. E, y Oshige, M. (2011). Self-regulation,
coregulation, and socially shared regulation:
Exploring perspectives of social in self-regu-
lated learning theory [Autorregulacion, corre-
gulacién y regulacion socialmente compartida:
explorando las perspectivas de lo social en la
teoria del aprendizaje autorregulado]. Teachers
College Record, 113 (2), 240-264.

Hadwin, A. E, Wozney, L., y Pontin, O. (2005). Sca-
ffolding the appropriation of self-regulatory acti-
vity: A socio-cultural analysis of changes in tea-
cher-student discourse about a graduate student
portfolio [Andamiaje de la apropiacion de la acti-
vidad autorreguladora: un anlisis sociocultural
de los cambios en el discurso profesor-alumno
a partir de un portafolio de estudiante de pos-
grado]. Instructional Science, 33 (5-6), 413-450.
https://doi.org/10.1007/s11251-005-1274-7

Hautamaki, J., Arinen, P, Niemivirta, M. J., Ero-
nen, S., Hautaméki, A., Kupiainen, S., Lind-
blom, B., Pakaslahti, L., Rantanen, P, y Schei-
nin, P (2002). Assessing learning-to-learn: a
framework [Evaluacion del aprender a apren-
der: un marco de trabajo]. Opetushallitus.

Hernandez, F, Sales, P. J., y Cuesta, J. D. (2010).
Impacto de un programa de autorregulacién
del aprendizaje en estudiantes de grado. Revis-
ta de Educacién, 353, 571-588.

Higgins, N. L., Rathner, J. A., y Frankland, S. (2021). De-
velopment of self-regulated learning: A longitudinal
study on academic performance in undergraduate
science [Desarrollo del aprendizaje autorregulado:
un estudio longitudinal sobre el rendimiento aca-
démico en la licenciatura de ciencias]. Research in
Science & Technological Education. https://doi.org
/10.1080/02635143.2021.1997978

Hofer, B. K., y Yu, S. L. (2009). Teaching self-re-
gulated learning through a «learning to learn»
course [Ensenar aprendizaje autorregulado a
través de un curso de “aprender a aprender”].
Teaching of Psychology, 30 (1), 30-33. https://
doi.org/10.1207/515328023TOP3001_05

Hoskins, B., y Fredriksson, U. (2008). Learning to
learn: What is it and can it be measured? [¢Qué es


https://doi.org/10.3823/2259
https://revistas.uam.es/riee/article/view/4436
https://revistas.uam.es/riee/article/view/4436
https://doi.org/10.7203/relieve.18.2.2000
https://doi.org/10.5944/educXX1.23367
https://doi.org/10.30827/relieve.v27i1.20760
https://doi.org/10.30827/relieve.v27i1.20760
https://doi.org/10.37467/revtechno.v11.4416
https://doi.org/10.1016/j.nedt.2016.12.024
https://doi.org/10.1007/s11251-005-1274-7
https://doi.org/10.1080/02635143.2021.1997978
https://doi.org/10.1080/02635143.2021.1997978
https://doi.org/10.1207/S15328023TOP3001_05
https://doi.org/10.1207/S15328023TOP3001_05

Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia aprender a aprender y su relacién con el...

aprender a aprender? ¢ Puede medirse?]. European
Commission, Joint Research Centre, Institute for
the Protection and Security of the Citizen y Cen-
tre for Research on Lifelong Learning (CRELL).
Hye-Jung, L., Lee, J., Makara, K.A., Fishman, B.J.,
y Teasley, S.D. (2017). A cross-cultural compa-
rison of college students’ learning strategies
for academic achievement between South Ko-
rea and the USA [Una comparacién entre estu-
diantes universitarios Corea del Sur y EE. UU.
sobre las estrategias de aprendizaje que em-
plean para el rendimiento académico]. Studies
in Higher Education, 42 (1), 169-183. https://
doi.org/10.1080/03075079.2015.1045473
Jarvel, S., y Hadwin, A. K. (2015). Promoting and resear-
ching adaptive regulation: New frontiers for CSCL
research [Fomento e investigacion de la regulacion
adaptativa: nuevas fronteras para la investigacion
del CSCLY. Computers in Human Behavior, 52, 559-
561. https://doi.org/10.1016/j.chb.2015.05.006
Jérveld, S., Jarvenoja, H., y Veermans, M. (2008).
Understanding dynamics of motivation in
socially shared learning [Comprender como
funciona la motivacién en el aprendizaje social-
mente compartido]. International Journal of
Educational Research, 47 (2), 122-135. https://
doi.org/10.1016/j.ijer.2007.11.012
Johnson, D. W, y Johnson, R. T. (2017, 22-23 de
septiembre). Cooperative learning [Aprendizaje
cooperativo] [Ponencia plenaria]. I Congreso In-
ternacional de Innovacién Educativa, Zaragoza,
Espana. https://2017.congresoinnovacion.educa.
aragon.es/documents/48/David_Johnson.pdf
Jornet, J. J., Garcia-Bellido, R., y Gonzélez-Such, J.
(2012). Evaluar la competencia aprender a apren-
der: una propuesta metodoldgica. Profesorado. Re-
vista de Curriculum y Formacién del Profesorado,
16 (1), 103-123. http://hdl.handle.net/10481/23009
Kass, M., y Faden, R. R. (2018). Ethics and learning
health care: The essentials roles of engagement,
transparency, and accountability [Etica y apren-
dizaje en la atencién sanitaria: las funciones
esenciales del compromiso, la transparencia y la
rendicion de cuentas]. Learning Health Systems,
2 (4), 1-3. https://doi.org/10.1002/Irh2.10066
Kosnin, A. M. (2007). Self-regulated learning and aca-
demic achievement in Malaysian undergraduates
[Aprendizaje autorregulado y rendimiento acadé-
mico de estudiantes de grado en Malasia]. Inter-
national Educational Journal, 8 (1), 221-228.

Lloret-Segura, S., Ferreres-Traver, A., Hernan-
dez-Baeza, A., y Tomas-Marco, 1. (2014). El
andlisis factorial exploratorio de los items: una
guia practica, revisada y actualizada. Anales
de Psicologia, 30 (3), 1151-1169. https://doi.
org/10.6018/analesps.30.3.199361

Lluch, L., y Portillo, M. C. (2018). La competencia de
aprender a aprender en el marco de la educacion
superior. Revista Iberoamericana de Educacion,
78 (2), 59-76. https://doi.org/10.35362/rie 7823183

Lucieer, S. M., Jonker, L., Visscher, C., Rikers, R.
M., y Themmen, A. P. (2016). Self-regulated
learning and academic performance in medi-
cal education [Aprendizaje autorregulado y
rendimiento académico en formacion médical.
Medical Teacher, 38 (6), 585-593. https://doi.
0rg/10.3109/0142159X.2015.1073240

Lugo, C. S. J., Hernandez, G. R., Escoto, M. del C.,
y Montijo, E. L. (2016). Relacién de los estilos
y estrategias de aprendizaje con el rendimiento
académico en estudiantes universitarios. Re-
vista de Estilos de Aprendizaje, 9 (17), 268-288.
https://doi.org/10.55777/rea.v9i17.1054

Lynch, D. J. (2006). Motivational factors, learning
strategies and resource management as predic-
tors of course grades [Factores motivacionales,
estrategias de aprendizaje y gestion de recursos
como predictores de las calificaciones del cur-
sol. College Students Journal, 40 (2), 423-427.

Malnes, M., Vuksanovi¢, N., y Simola M. (coords.).
(2012). Bologna with student eyes 2012 [Bolonia
con gjos de estudiante 2012]. European Students’
Union ESU. https://esu-online.org/wp-content/
uploads/2016/07/BWSE2012-onlinel.pdf

Martin, E., y Moreno, A. (2007). Competencia para
aprender a aprender. Alianza Editorial.

McCaslin, M., y Hickey, D. T. (2001). Self-regulated lear-
ning and academic achievement: A Vygotskian view
[Aprendizaje autorregulado y rendimiento acadé-
mico: una vision vygotskianal. En B. J. Zimmer-
man, y D. H. Schunk (Eds.), Self-regulated learning
and academic achievement: Theoretical perspectives
(pp. 227-252). Lawrence Erlbaum Associates.

McDonald, R. P. (1999). Test theory: A unified treat-
ment [Teoria de los tests: un tratamiento unifi-
cado]. Psychology Press.

McMillan, J. H., y Schumacher, S. (2010). Research
in education: Evidence-based inquiry [Inves-
tigacion en educacion: aprendizaje basado en
evidencias] (7.2 ed.). Pearson.

pad ap ejoueds3 e}sinay

Q
=1}
o
[00]
[
>
) o
N
(0]
o
n
o}
©
s
@
3
O
-
®
o
Q.
@
3
O
-
@
N
o
N
w
N
ol
N
N
[00]
~

eiSo8e



https://doi.org/10.1080/03075079.2015.1045473
https://doi.org/10.1080/03075079.2015.1045473
https://doi.org/10.1016/j.chb.2015.05.006
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2007.11.012
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2007.11.012
https://2017.congresoinnovacion.educa.aragon.es/documents/48/David_Johnson.pdf
https://2017.congresoinnovacion.educa.aragon.es/documents/48/David_Johnson.pdf
http://hdl.handle.net/10481/23009
https://doi.org/10.1002/lrh2.10066
https://doi.org/10.6018/analesps.30.3.199361
https://doi.org/10.6018/analesps.30.3.199361
https://doi.org/10.35362/rie7823183
https://doi.org/10.3109/0142159X.2015.1073240
https://doi.org/10.3109/0142159X.2015.1073240
https://doi.org/10.55777/rea.v9i17.1054
https://esu-online.org/wp-content/uploads/2016/07/BWSE2012-online1.pdf
https://esu-online.org/wp-content/uploads/2016/07/BWSE2012-online1.pdf

81, n.° 286, septiembre-diciembre 2023, 457-487

3
o0
o
7]
©

-
o

o
o

o

8
o

=
<

o
n

L
o)

e

2
S
[

4

afno

E
S|

ST
(a1

Y
484

GARGALLO-LOPEZ,ALMERICH-CERVERO, GARCIA-GARCIA,LOPEZ-FRANCESySAHUQUILLO-MATEO

Meyer, D. K., y Turner, J. C. (2002). Using instruc-
tional discourse analysis to study the scaffol-
ding of student self-regulation [Uso del analisis
del discurso instructivo para estudiar el an-
damiaje de la autorregulacién del alumnado].
Educational Psychologist, 37 (1), 17-25. https://
doi.org/10.1207/S15326985EP3701 3

Moreno, A., y Martin, E. (2014). The Spanish
approach to learning to learn [Aprender a
aprender desde un enfoque espanol]. En R.
Deakin, C. Stringher, y K. Ren (Eds.), Learning
to learn (pp. 196-213). Routledge.

Morén-Monge, H., y Garcla-Carmona, A. (2022).
Developing prospective primary teachers’ lear-
ning-to-learn competence through experimental
activities [Desarrollo de la competencia aprender
a aprender en futuros profesores de primaria me-
diante actividades experimentales]. International
Journal of Science Education, 44 (12), 2015-2034.
https://doi.org/10.1080/09500693.2022.2108929

Munoz-San Roque, I., Martin-Alonso, J. E, Prieto-Na-
varro, L., y Urosa-Sanz, B. (2016). Autopercep-
cion del nivel de desarrollo de la competencia de
aprender a aprender en el contexto universitario:
propuesta de un instrumento de evaluacion. Re-
vista de Investigacion Educativa, 34 (2), 369-383.
https://doi.org/10.6018/rie.34.2.235881

Ning, H. K., y Downing, K. (2015). A latent profile
analysis of university students’ self-regulated
learning strategies [Un anlisis del perfil laten-
te de las estrategias de aprendizaje autorregu-
lado de los estudiantes universitarios]. Studies
in Higher Education, 40 (7), 1328-1346. https://
doi.org/10.1080/03075079.2014.880832

Norton, L. S., y Crowley, C. M. (1995). Can students
be helped to learn? An evaluation of an approach
to learning programme for first year degree
students [éSe puede ayudar a los estudiantes a
aprender? Evaluacion de un programa de acer-
camiento al aprendizaje para estudiantes de
primer curso de grado]. Higher Education, 29,
307-328. https://doi.org/10.1007/BF01384496

OECD. (2018). PISA Global Competence fra-
mework [Marco de competencias globales de
PISA].  OECD. https://www.oecd.org/pisa/
Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf

OECD. (2019). OECD Future of Education and
Skills 2030 [El futuro de la educacién y las
competencias 2030. Marco conceptual del

aprendizaje. Brijula de aprendizaje 2030].
https://bit.ly/3ksvYDK

Panadero, E. (2017). A review of self-regulated
learning: Six models and four directions for re-
search [Una revision del aprendizaje autorre-
gulado: seis modelos y cuatro lineas de investi-
gacion]. Frontiers in Psychology, 8 (422), 1-28.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00422

Pérez-Gonzalez, J.-C., Filella, G., Soldevila, A.,
Faiad, Y., y Sanchez-Ruiz, M. J. (2022). Integra-
ting self-regulated learning and individual diffe-
rences in the prediction of university academic
achievement across a three-year-long degree
[Integracion del aprendizaje autorregulado y
de las diferencias individuales en la prediccién
del rendimiento académico universitario en una
titulacién de tres anos de duracion]. Metacog-
nition and Learning, 17 (3), 1141-1165. https:/
doi.org/10.1007/s11409-022-09315-w

Pintrich, P R. (2000). The role of goal orientation
in self-regulated learning [El papel de la orien-
tacion hacia los objetivos en el aprendizaje au-
torregulado]. En M. Boekaerts, P. R. Pintrich, y
M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation
[Manual de autorregulacién] (pp. 452-502).
Academic Press. https://doi.org/10.1016/B978-
012109890-2/50043-3

Pintrich, P. R. (2004). A conceptual framework for
assessing motivation and self-regulated lear-
ning in college students [Un marco conceptual
para evaluar la motivacién y aprendizaje auto-
rregulado en estudiantes universitarios]. Edu-
cational Psychology Review, 16 (4), 385-407.
https://doi.org/10.1007/s10648-004-0006-x

Piovano, S., Roisen, E., Fischer, C., Rodriguez, G., y
Victorero, B. (2018). Estrategias de aprendizaje
que utilizan los estudiantes de 1.2 afio de los de-
partamentos de psicologia y ciencias pedagdgicas,
administracién y ciencias sociales y sistemas de
una universidad privada. RAES: Revista Argenti-
na de Educacion Superior, 10 (17), 98-114.

Pirrie, A., y Thoutenhoofd, E. D. (2013). Learning to
learn in the European Reference Framework for
lifelong learning [Aprender a aprender en el Marco
de Referencia Europeo para un aprendizaje perma-
nente]. Oxford Review of Education, 39 (5), 609-
626. https://doi.org/10.1080/03054985.2013.840280

Ramirez, J. J. (2017). La competencia «aprender a
aprender» en un contexto educativo de ingenieria


https://doi.org/10.1207/S15326985EP3701_3
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3701_3
https://doi.org/10.1080/09500693.2022.2108929
https://doi.org/10.6018/rie.34.2.235881
https://doi.org/10.1080/03075079.2014.880832
https://doi.org/10.1080/03075079.2014.880832
https://doi.org/10.1007/BF01384496
https://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf
https://www.oecd.org/pisa/Handbook-PISA-2018-Global-Competence.pdf
https://bit.ly/3ksvYDK
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00422
https://doi.org/10.1007/s11409-022-09315-w
https://doi.org/10.1007/s11409-022-09315-w
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50043-3
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50043-3
https://doi.org/10.1007/s10648-004-0006-x
https://doi.org/10.1080/03054985.2013.840280

Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia aprender a aprender y su relacién con el...

[Tesisdoctoral]. TDX (Tesis DoctoralsenXarxa).
http://hdl.handle.net/10803/456383

Ray, M. W, y Garavalia, L. S. (2003, 21-25 de abril).
Gender differences in self-regulated learning,
task value, and achievement in developmental
college students [ Diferencias de género en cuan-
to al aprendizaje autorregulado, al valor de la
tarea y al logro en estudiantes universitarios en
desarrollo] [Presentacion de ponencia]. Annual
Meeting of the American Educational Research
Association, Chicago, EE. UU.

Recomendacion del Parlamento Europeo y del Con-
sejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las com-
petencias clave para el aprendizaje permanente.
Diario Oficial de la Unién Europea, L 394/10,
de 30 de diciembre de 2006. https:/eur-lex.
europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=
CELEX:32006H0962

Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de
2018, relativa a las competencias clave para el
aprendizaje permanente. Diario Oficial de la
Unién Europea, C 189/1, de 4 de junio de 2018.
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/
TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)

Rosseel, Y. (2012). Lavaan: An R package for struc-
tural equation modeling [Lavaan: Un paquete
R para el modelado de ecuaciones estructu-
rales]. Journal of statistical software, 48 (2),
1-36. https://doi.org/10.18637/jss.v048.i02

Ryder, G., Rusell, P, Burton, M. Quinn, P, y Daly,
S. (2017). Embedding peer support as a core
learning skill in higher education [Integrar el
apoyo entre iguales como competencia basica
en la ensenanza superior]. Journal of Infor-
mation Literacy, 11 (1), 184-302. https://arrow.
tudublin.ie/ittsupart/10/

Safstrom, C. A. (2018). Liveable life, educational
theory and the imperative of constant change
[Vida aceptable, teoria educativa y el imperati-
vo del cambio constante]. European Educatio-
nal Research Journal, 17 (5), 621-630. https://
doi.org/10.1177/1474904118784480

Sahranavard, S., Niri, M. R., y Salehiniya, H.
(2018). The relationship between self-regula-
tion and educational performance in students
[Relacion entre la autorregulacion y el rendi-
miento académico de los estudiantes]. Journal
of Education and Health Promotion, 7, 154.
https://www.nchi.nlm.nih.gov/pme/articles/
PMC6332646/pdf/JEHP-7-154.pdf

Sala, A., Punie, Y., Garkov, V, y Cabrera Giraldez, M.
(2020). LifeComp: The European framework for
personal, social and learning to learn key compe-
tence [LifeComp: el marco europeo para la compe-
tencia clave personal, social y aprender a apren-
der]. Publications Office of the European Union.
https://data.europa.eu/doi/10.2760/302967

Schulz, M., y Stamov, C. (2010). Informal workpla-
ce learning: An exploration of age differences in
learning competence [Aprendizaje informal en
el lugar de trabajo: una exploracién de las dife-
rencias de edad en la competencia de aprendiza-
jel. Learning and Instruction, 20 (5), 383-399.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.03.003

Stringher, C. (2014). What is learning to learn? A
learning to learn process and output model
[¢Qué es aprender a aprender? Un modelo de
proceso y resultados de aprender a aprender].
En R. Deakin, C. Stringher, y K. Ren (Eds.),
Learning to learn [Aprender a aprender] (pp.
9-32). Routledge.

Tejedor, E J. (coord.). (1998). Los alumnos de la
Universidad de Salamanca. Caracteristicas y
rendimiento académico. Ediciones Universidad
de Salamanca.

Thoutenhoofd, E. D., y Pirrie, A. (2015). From
self-regulation to learning to learn: Observa-
tions on the construction of self and learning
[De la autorregulacion al aprender a aprender:
observaciones sobre la construccion del ser y
el aprendizaje]. British Educational Research
Journal, 41 (1), 72-84. https://doi.org/10.1002/
ber;j.3128

Trevinos, L. (2016). Estrategias de aprendiza-
Je y rendimiento académico en estudiantes
universitarios de Huancayo [Tesis de maes-
tria]. Repositorio de la Universidad Nacio-
nal del Centro del Pert. http:/hdl.handle.
net/20.500.12894/4485

Trilling, B., y Fadel, C. (2009). 21* century skills.
Learning for life in our times [Competencias del
siglo xx1. Aprender para vivir en nuestro tiem-
po]. Jossey-Bass.

Viejo, C., y Ortega-Ruiz, R. (2018). Competencias
para la investigacion: el trabajo de fin de Més-
ter y su potencialidad formativa. Revista de In-
novacién y Buenas Prdcticas Docentes, 5, 46-56.
http:/hdl.handle.net/10396/16951

Villardén-Gallego, L., Yaniz, C., Achurra, C., Iraurgi,
L.,y Aguilar, M. C. (2013). Learning competence

pad ap ejoueds3 e}sinay

Q
=1}
o
[00]
[
>
) o
N
(0]
o
n
o}
©
s
@
3
O
-
®
o
Q.
@
3
O
-
@
N
o
N
w
N
ol
N
N
[00]
~

eiSo8e

<P

485


http://hdl.handle.net/10803/456383
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)
https://doi.org/10.18637/jss.v048.i02
https://arrow.tudublin.ie/ittsupart/10/
https://arrow.tudublin.ie/ittsupart/10/
https://doi.org/10.1177/1474904118784480
https://doi.org/10.1177/1474904118784480
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6332646/pdf/JEHP-7-154.pdf
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC6332646/pdf/JEHP-7-154.pdf
https://data.europa.eu/doi/10.2760/302967
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.03.003
https://doi.org/10.1002/berj.3128
https://doi.org/10.1002/berj.3128
http://hdl.handle.net/20.500.12894/4485
http://hdl.handle.net/20.500.12894/4485
http://hdl.handle.net/10396/16951

81, n.° 286, septiembre-diciembre 2023, 457-487

afno

3
o0
o
7]
©

-
o

o
o

o

8
o

=
<

o
n

L
o)

e

2
S
[

4

GARGALLO-LOPEZ,ALMERICH-CERVERO, GARCIA-GARCIA,LOPEZ-FRANCESySAHUQUILLO-MATEO

in university: Development and structural vali-
dation of a scale to measure [La compentencia
para aprender en la universidad: desarrollo y
validacién estructural de un instrumento de
medida]. Psicodiddctica, 18 (2), 357-374. ht-
tps://doi.org/10.1387/RevPsicodidact.6470

Virtanen, P, y Nevgi, A. (2010). Disciplinary and
gender differences among higher education
students in self-regulated learning strategies
[Diferencias en cuanto a disciplina y género
entre estudiantes de ensehanza superior en
las estrategias de aprendizaje autorregula-
do]. Educational Psychology, 30 (3), 323-347.
https://doi.org/10.1080/01443411003606391

von Glasersfeld, E. (1989). Cognition, construction
of knowledge, and teaching [Cognici6n, cons-
truccion del conocimiento y ensenianzal. Syn-
these, 80 (1), 121-140. https://doi.org/10.1007/
BF00869951

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The deve-
lopment of higher psychological processes [El
desarrollo de los procesos psicoldgicos superio-
res]. Harvard University Press.

Weinstein, C. E. (1987). LASSI user’s manual for
those administering the learning and study
strategies inventory [Manual del usuario de
LASSI para quienes administran el inventario
de estrategias de aprendizaje y estudio]. H&H
Publishing Company.

Weinstein, C. E. (1988). Assessment and training
of student learning strategies [Evaluacion y
entrenamiento de estrategias de aprendizaje de
los estudiantes]. En R. R. Schmeck (ed.), Lear-
ning strategies and learning styles [Estrategias
v estilos de aprendizaje] (pp. 291-316). Plenum
Press.

Weinstein, C. E., y Acee, T. W. (2018). Study and
learning strategies [Estrategias de estudio y
de aprendizaje]. En R. F. Flippo y T. W. Bean
(Eds.), Handbook of college reading and study
strategy research [Manual de investigacién so-
bre lectura y estrategias de estudio en la univer-
sidad] (pp. 227-240). Routledge.

Weinstein, C. E., Husman, J., y Dierking, D.
(2000). Self-regulation interventions with a
focus on learning strategies. En M. Boekaerts,
P R. Pintrich, y M. Zeinder (Eds.), Handbook of
self-regulation (pp. 727-747). Academic Press.
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/
50051-2

Weinstein, C. E., y Mayer, R. E. (1985). The tea-
ching of learning strategies [La ensenanza de
estrategias de aprendizaje]. En M. C. Wittrock
(Ed.), Handbook of research on teaching [Ma-
nual de investigacion en ensenanza] (pp. 315-
327). MacMillan.

Weinstein, C. E., Zimmerman, S. A., y Palmer,
D. R. (1988). Assessing learning strategies:
The design and development of the LASSI
[Evaluacion de estrategias de aprendizaje:
diseio y desarrollo del LASSI]. En C. E. We-
instein, E. T. Goetz, y P. A. Alexander (Eds.),
Learning and study strategies [Estrategias de
aprendizaje vy de estudio] (pp. 25-40). Acade-
mic Press.

Wibrowski, C. R., Matthews, W. K., y Kitsantas,
A. (2017). The role of a skills learning su-
pport program on first-generation college
students’ self-regulation, motivation, and
academic achievement: a longitudinal study
[El papel de un programa de apoyo al apren-
dizaje de habilidades en la autorregulacion,
la motivacion y el rendimiento académico de
los estudiantes universitarios de primera ge-
neracién: un estudio longitudinal]. Journal of
College Student Retention: Research, Theory
and Practice, 19 (3), 317-332. https://doi.
org/10.1177/1521025116629152

Yan, Z., Chiu, M. M., y Ko, P Y. (2020). Effects of
self-assessment diaries on academic achieve-
ment, self-regulation, and motivation [Efectos
de los diarios de autoevaluacion en el rendi-
miento académico, la autorregulacion y la mo-
tivacion]. Assessment in Education: Principles,
Policy and Practice, 27 (5), 562-583. https://doi.
org/10.1080/0969594X.2020.1827221

Yaniz, C., y Villardén-Gallego, L. (2015). Compe-
tencia para aprender. En L. Villardén-Gallego
(coord.), Competencias genéricas en educacién
superior (pp. 25-53). Narcea.

Yip, M. C. W. (2019). The linkage among acade-
mic performance, learning strategies and
self-efficacy of Japanese university students:
A mixed-method approach [La relacion entre
el rendimiento académico, las estrategias de
aprendizaje y la autoeficacia de los estudiantes
universitarios japoneses: Un enfoque de méto-
dos mixtos]. Studies in Higher Education, 46
(8), 1565-1577. https://doi.org/10.1080/0307507
9.2019.1695111


https://doi.org/10.1387/RevPsicodidact.6470
https://doi.org/10.1387/RevPsicodidact.6470
https://doi.org/10.1080/01443411003606391
https://doi.org/10.1007/BF00869951
https://doi.org/10.1007/BF00869951
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50051-2
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50051-2
https://doi.org/10.1177/1521025116629152
https://doi.org/10.1177/1521025116629152
https://doi.org/10.1080/0969594X.2020.1827221
https://doi.org/10.1080/0969594X.2020.1827221
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1695111
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1695111

Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia aprender a aprender y su relacién con el...

Zhu, d.,y Schumacher, D.d. (2016). Learning tolearn
and teaching to learn [Aprender a aprender
y ensenar a aprender]. MedEdPublish, 5, 63.
https://doi.org/10.15694/mep.2016.000063

Zimmerman, B. J. (1989). A social cognitive view of
self-regulated academic learning [Una visién social
cognitiva del aprendizaje académico autorregula-
do]. Journal of Educational Psychology, 81 (3), 329-
339. https://doi.org/10.1037/0022-0663.81.3.329

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation:
A social cognitive perspective [Lograr la auto-
rregulacion: una perspectiva social cognitival.
En M. Boekaerts, P. R. Pintrich, y M. Zeidner
(Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 13-39).
Academic Press. https://doi.org/10.1016/B978-
012109890-2/50031-7

Zimmerman, B. J. (2013). From cognitive mode-
ling to self-regulation: A social cognitive career
path [Del modelado cognitivo a la autorregula-
cién: una trayectoria social cognitival. Educa-
tional Psychology, 48 (3), 135-147. https://doi.
org/10.1080/00461520.2013.794676

Zimmerman, B. J., y Schunk, D. H. (2012). Self-re-
gulated learning and academic achievement.
Theory, research, and practice [Aprendizaje au-
torregulado y rendimiento académico. Teoria,
investigacion y prdctica/. Springer-Verlag.

Biografia de los autores

Bernardo Gargallo-Lopez es Ca-
tedratico de Teoria de la Educacion en la
Universidad de Valencia. Primer Premio
Nacional de Investigacion Educativa en
2000 y en 2002. Su linea de investigacion
actual y los proyectos competitivos que
ha dirigido se centran en la ensefanza y
el aprendizaje en la universidad. Dirige el
grupo GIPU-EA.

@ https://orcid.org/0000-0002-2805-4129

Gonzalo Almerich-Cerveré es Pro-
fesor Titular del Departamento de Méto-
dos de Investigacion en Educacion en la
Universidad de Valencia. Su trayectoria

investigadora se centra en la integracion
de las tecnologias de la informacién y de
la comunicacion (TIC) en educacién, las
competencias del siglo xx1, los procesos
de aprendizaje del alumnado, la medicion
educativa y la metodologia de la investiga-
cién educativa.

@ https://orcid.org/0000-0002-8952-4104

Fran-J. Garcia-Garcia es Ayudante
Doctor en el Departamento de Teoria de
la Educacién en la Universidad de Valen-
cia. Gano el Premio Extraordinario de
Master en Educacién Especial. Sus tlti-
mos trabajos versan sobre el aprendiza-
je en red, la pedagogia universitaria y el
aprendizaje de los estudiantes en educa-
cion superior.

@ https://orcid.org/0000-0002-6267-0080

Inmaculada Lopez-Francés es Doc-
tora en Educacion por la Universidad de
Valencia y profesora contratada doctora.
Premio de Licenciatura y Doctorado por la
Universidad de Valencia. Entre sus lineas
de investigacion, encontramos diversidad
sexual y afectiva, identidad y género, y pe-
dagogia universitaria.

@ https://orcid.org/0000-0003-1178-9054

Piedad-M.2 Sahuquillo-Mateo es
Doctora en Educacion por la Universidad
de Valencia y Profesora Titular de Teoria
de la Educacion. Sus intereses de investi-
gacion se centran en la familia y el menor,
y en la pedagogia universitaria.

L8Y-/SY ‘€20¢ d4quialdlp-aiquialjdes ‘98z ,'U ‘g oue
pad ap ejoueds3 e}sinay

eiSo8e

¢

@ https://orcid.org/0000-0002-8450-2475 h .H

487


https://doi.org/10.15694/mep.2016.000063
https://doi.org/10.1037/00220663.81.3.329
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50031-7
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50031-7
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.794676
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.794676
https://orcid.org/0000-0002-2805-4129
https://orcid.org/0000-0002-8952-4104
https://orcid.org/0000-0002-6267-0080
https://orcid.org/0000-0003-1178-9054
https://orcid.org/0000-0002-8450-2475




Revista Espanola de Pedagogia
ano 81, n.° 286, septiembre-diciembre 2023

Spanish Journal of Pedagogy
year 81, n. 286, September-December 2023

Sumario*

Table of Contents **

Estudios

Studies

Kristjan Kristjansson

Phrénesis, metaemociones y educacion del carécter
Phronesis, meta-emotions, and character education 437

Bernardo Gargallo-Lopez, Gonzalo Almerich-Cervero,
Fran-J. Garcia-Garcia, Inmaculada Lopez-Franceés,

y Piedad-M.* Sahugquillo-Mateo

Perfiles de estudiantes universitarios en la
competencia aprender a aprender y su relacion con

el rendimiento académico

University student profiles in the learning to learn
competence and their relationship with academic
achievement 457

Gemma Fernandez-Caminero, José-Luis Alvarez-
Castillo, Hugo Gonzalez-Gonzalez, y Luis
Espino-Diaz

Ensefiando moralidad como competencia inclusiva

en educacion superior: efectos de la discusion de
dilemas y contribucién de la empatfa

Teaching morality as an inclusive competence in higher
education: Effects of dilemma discussion and contribution

of empathy 489

Jaime Vilarroig-Martin

La pedagogfa de Joaquin Xirau: entre la tradicién

y la modernidad

Joaquin Xirau's pedagogy: Between tradition and modernity 511

Notas
Notes

Ana Romero-Iribas, y Celia Camilli-Trujillo

Disefio y validacién de una Escala de Amistad

de Carécter para jévenes

Design and validation of a Character Friendship Scale

for young adults 529

Begoiia Garcia-Domingo, Jesiis-M. Rodriguez-Mantilla,
y Angélica Martinez-Zarzuelo

Instrumento para valorar el impacto del sistema

de acreditacion en educacion superior; validacion
mediante andlisis factorial exploratorio

An instrument to evaluate the impact of the higher education
accreditation system: Validation through exploratory factor
analysis 555

Judit Ruiz-Lazaro, Coral Gonzalez-Barbera, y José-Luis
Gaviria-Soto

La prueba de Historia de Espafia para acceder

a la universidad: andlisis y comparacién entre
comunidades auténomas

The Spanish History test for university entry: Analysis and

comparison among autonomous regions 579

Juan-F. Luesia, Juan-F. Plaza, Isabel Benitez, y Milagrosa
Sanchez-Martin

Desarrollo y validacién del Test de Competencia
Ortografica (TCORT) en estudiantes universitarios

de nuevo ingreso

Development and validation of the Test of Spelling Competence
(TCORT) in incoming university students 601

* Todos los articulos estan también publicados en inglés en la pagina web de la revista: https://revistadepedagogia.org/en.
** All the articles are also published in English on the web page of the journal: https://revistadepedagogia.org/en.

iy

Sy

>



https://revistadepedagogia.org/en
https://revistadepedagogia.org/en

Resenas bibliograficas

Abad, M. J. (Coord.) (2022). Empantallados. Cdmo
educar con éxito a tus hijos en un mundo lleno de
pantallas (Ezequiel Delgado-Martin). Nasarre, E.
(Ed.) (2022). Por una educacién humanista. Un
desaffo contempordneo (Clara Ramirez-Torres).
Santos-Rego, M. A., Lorenzo-Moledo, M., y Garcia-
Alvarez, J. (Eds.) (2023). La educacidn en red. Una
perspectiva multidimensional (Marisol Galdames-

Calderon). 637

lgnacio Quintanilla Navarro. In memoriam

lgnacio Quintanilla Navarro. In memoriam 649
Indice del afio 2023

Table of contents of the year 2023 653
Instrucciones para los autores

Instructions for authors 659

Informacion para lectores y suscriptores
Notice to readers and subscribers 663

ISSN: 0034-9461 (Impreso), 2174-0909 (Online)

https://revistadepedagogia.org/
Deposito legal: M. 6.020 - 1958

INDUSTRIA GRAFICA ANZOS, S.L. Fuenlabrada - Madrid


https://revistadepedagogia.org/

University student profiles in the learning to
learn competence and their relationship with

academic achievement

Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia apren-
der a aprender y su relacion con el rendimiento académico

Bernardo GARGALLO-LOPEZ, PhD. Professor. Universidad de Valencia (bemardo.gargallo@uv.es).

Gonzalo ALMERICH-CERVERO, PhD. Associate Professor. Universidad de Valencia (gonzalo.almerich@uv.es).
Fran-J. GARCIA-GARCIA, PhD. Associate Professor. Universidad de Valencia (francisco.javier.garcia-garcia@uv.cs).
Inmaculada LOPEZ-FRANCES, PhD. Associate Professor. Universidad de Valencia (inmaculada.lopez-fances@uv.es).
Piedad-M.? SAHUQUILLO-MATEO, PhD. Associate Professor. Universidad de Valencia (piedad.sahuquillo@uv.es).

Abstract:

Learning to learn (LtL) is a key competence
that the European Commission has identified
for education systems (Recommendation of
the European Parliament and of the Council of
18 December 2006 on key competences for life-
long learning and Council Recommendation of
22 May 2018 on key competences for lifelong
learning). It is usually assumed that students
will already handle it well when they start
university and that their use of it will improve
during their university studies, but this as-
sumption needs testing. The aim of this article
is to establish the level of management of this

Date of reception of the original: 2022-04-09.
Date of approval: 2023-06-05.

competence as well as possible profiles of how
university students use it and their relation-
ship to academic achievement. To this end, we
worked with a sample of 1,234 students from
three universities in Valencia (Spain) in differ-
ent study years and study areas, applying the
QELtLCUS questionnaire, which evaluates
the competence. We performed descriptive
analyses, cluster analysis, analyses of differ-
ences, and multiple linear regression analyses.
The sample subjects displayed an acceptable
level of management, albeit with low scores in
some important dimensions of LtL. We found
two groups with two management profiles: one

This is the English version of an article originally printed in Spanish in issue 286 of the Revista Espanola de
Pedagogia. For this reason, the abbreviation EV has been added to the page numbers. Please, cite this article as follows:
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with a high competence level and another with
a lower competence level. The students in the
first group had better scores than those in the
second group, with statistically significant re-
sults. We also found differences that were not
statistically significant by gender, with a high-
er level of competence in women, with those
relating to year and study area being larger.
We believe that this research provides relevant
data that may be of interest to researchers. It
also includes guidance to help teachers work
on this competence in university studies.

Keywords: self-regulated learning, learning to
learn competence, higher education, learning
strategies, academic achievement.

Resumen:

Aprender a aprender (AaA) es una compe-
tencia clave propuesta por la Comisién Euro-
pea para los sistemas educativos (Recomenda-
cién del Parlamento Europeo y del Consejo, de
18 de diciembre de 2006, sobre las competen-
cias clave para el aprendizaje permanente y
Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de
2018, relativa a las competencias clave para el
aprendizaje permanente). Se suele pensar que
los estudiantes, al incorporarse a la universi-
dad, la manejan suficientemente y que su uso
mejora durante sus estudios universitarios,
pero hay que verificar este supuesto. El objeti-
vo de este articulo es delimitar el nivel de ma-

nejo de la competencia, asi como los posibles
perfiles de uso de los estudiantes universita-
rios y su relacion con el rendimiento académi-
co. Para ello, utilizamos una muestra de 1234
estudiantes de tres universidades de Valencia
(Espana), de diferentes cursos y areas de es-
tudios, y les aplicamos el cuestionario CECA-
PEU, que evalta la competencia. Realizamos
analisis descriptivos, de clister, de diferencias
y de regresion lineal multiple. Los sujetos de
la muestra exhibieron un nivel aceptable de
manejo, aunque con puntuaciones bajas en
algunas dimensiones relevantes de AaA. En-
contramos dos grupos con dos perfiles de ma-
nejo, uno de ellos con competencia alta y el
otro con competencia mas baja. El alumnado
del primer grupo obtuvo mejores calificaciones
que el del segundo y los resultados fueron es-
tadisticamente significativos. Se encontraron
también diferencias en funcion del género (con
mayor nivel de competencia en las chicas) que
no fueron significativas; més pronunciadas
fueron, en cambio, las asociadas con curso y
con area de estudio. Creemos que esta investi-
gacion aporta datos relevantes que pueden in-
teresar a los investigadores. Asimismo, recoge
pautas para ayudar a los profesores a trabajar
la competencia en los estudios universitarios.

Descriptores: aprendizaje autorregulado,
competencia aprender a aprender, educacion
superior, estrategias de aprendizaje, rendi-
miento académico.

1. Introduction

The concept of “learning to learn”
(LtL) has progressively grown in impor-
tance in academic literature since the

1980s, but it is only recently that it has
been interpreted as a key competence for
lifelong learning in the twenty-first cen-
tury (Recommendation of the European
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Parliament and of the Council of 18 De-
cember 2006 on key competences for life-
long learning; Council Recommendation
of 22 May 2018 on key competences for
lifelong learning).

The theoretical basis of this com-
petence principally draws on two lines
of research: strategic learning (SL)
(Weinstein, 1987)andself-regulatedlearn-
ing (SRL) (Pintrich, 2004; Zimmerman,
2000). Both emphasise students’ active
participation in the management of
their own learning processes (Weinstein
& Acee, 2018). The first line is based on
cognitive theory (information processing
theory) and the second on sociocognitive
theory.

The literature since the 1980s on these
two constructs commonly has used the
term “learning to learn” to refer to both,
something that is readily apparent in any
bibliographic search.

Typically, both constructs (SL and
SRL) include three components: cognitive,
metacognitive, and affective-motivational
(Boekaerts, 2006; Brandmo et al., 2020;
Panadero, 2017; Pintrich, 2004; Weinstein
et al., 2000; Zimmerman, 2000).

Indeed, the first classifications of
learning strategies included cognitive
components (associational and repeti-
tion strategies, strategies for preparing
and organising information), metacog-
nitive ones (planning, self-regulation,
and self-evaluation strategies) and af-
fective-motivational ones (controlling
anxiety, attitudes, motivational as-

pects, self-concept, self-esteem, self-ef-
ficacy) (Beltran, 1987; Weinsten, 1988,
Weinstein & Mayer, 1985; Weinstein et
al., 1988). The best-known models of
self-regulated learning (which usually
include a three-phase cycle comprising
planning, execution, and self-reflection)
also included cognitive, metacognitive,
and affective-motivational components in
these three phases.

These three dimensions were incorpo-
rated into the concept of LtL very early
on: cognitive (skills related to processing
information), metacognitive (conscience
and management of one’s own learning
processes); and affective-motivational
(motivation, attitudes, etc.). This is re-
flected in the study by Hoskins and
Fredriksson (2008) and in the one by
Caena and Stringher (2020), when the
evolution and the foundations of the for-
mulation of the competence are analysed.

It is true that both theories men-
tioned above (SL and SRL) emphasise the
learner as an autonomous subject who
faces his or her own learning in isolation
from the others in a certain way. Social
aspects have been somewhat peripheral in
the theory of strategic learning and also
in the theory that concerns itself with
self-regulated learning (Meyer & Turner,
2002), even though the latter is based on
sociocognitive theory and not exclusively
on the cognitive theory of information
processing, as in the case of the former.
This is the situation in the self-regulat-
ed learning models of Zimmerman (1989,
2000), Pintrich (2000), and Boekaerts
(1996) (three important authors on the
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subject) which do not explicitly mention
these aspects.

Indeed, Zimmerman, who is certain-
ly the most cited author with regards to
the theory of self-regulated learning, did
not include context in his model of three
cyclical phases (Zimmerman, 2000)
other than a minor reference to spe-
cific strategies for structuring the sur-
roundings. Nonetheless, in his triadic
models, the influence of the context and
of vicarious learning is fundamental to
the ability to develop self-regulation
skills (Zimmerman, 2013). Boekaerts
and Niemivirta (2000) make similar ar-
guments.

It should be noted that Bandura
(1986) already emphasised the social
aspects of learning in his theory, which
is a crucial element in Vygotsky (1978),
because learning and hominization oc-
cur in social contexts with others, in a
continuous process of internalisation of
higher skills, which are initially provid-
ed by significant subjects from the sur-
roundings. In fact, Vygotsky (1978) and
von Glasersfeld (1989) are notable fig-
ures in the literature on the social nature
of self-regulated learning (Thoutenhoofd
& Pirrie, 2015).

With all of these precedents, it is no
surprise that in the last decade of the
previous century and in the first decade
of this one the door was opened to the
definition and exploration of regulation
models that included shared regulation
(Hadwin et al., 2005; Jarvel4 et al., 2008;
McCaslin & Hickey, 2001), emphasising

the development of self-regulatory skills
developed in interactive and collaborative
learning environments (Hadwin et al.,
2017; Hadwin & Oshige, 2011; Jérvela &
Hadwin, 2015).

Consequently, there has been an open-
ness to the perspective of socially shared
cognition, of a subject who learns with oth-
ers and from others; so that today we can
speak of “co-regulation”, referring to the
influence of others on a student’s learning
and specifically on the learning of self-reg-
ulatory skills.

With all of this, the social dimension of
learning to learn has constantly gained in
importance in the different models devel-
oped, as noted, among others, by Johnson
and dJohnson (2017), Panadero (2017),
Stringher (2014), and Thoutenhoofd and
Pirrie (2015).

Drawing on previous research, the Eu-
ropean Union (EU) included LtL as a key
competence for educational systems (Rec-
ommendation of the European Parliament
and of the Council of 18 December 2006
on key competences for lifelong learning).
In this original formulation, LtL as a com-
petence is understood to include cognitive,
affective, and metacognitive dimensions
with a very brief mention of socio-relation-
al aspects:

“Learning to learn” is the ability to
pursue and persist in learning, to organise
one’s own learning, including through effec-
tive management of time and information,
both individually and in groups. [...] aware-
ness of one’s learning process [...] identify-
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ing available opportunities [...] overcome
obstacles in order to learn successfully [...]
gaining, processing and assimilating new
knowledge and skills [...] use and apply
knowledge and skills in a variety of contexts
[...]. Motivation and confidence are crucial
to an individual’s competence. (p. 16)

In 2018, the European Council (EC)
reformulated this, setting out the “Per-
sonal, Social and Learning to Learn Com-
petence” (Council Recommendation of 22
May 2018 on key competences for lifelong
learning), which places more importance
on social aspects than in the earlier defi-
nition:

Personal, social and learning to learn
competence is the ability to reflect upon
oneself, effectively manage time and infor-
mation, work with others in a constructive
way, remain resilient and manage one’s own
learning and career. It includes the abili-
ty to cope with uncertainty and complex-
ity, learn to learn, support one’s physical
and emotional well-being [...] empathize
and manage conflict. (p. 5)

There is a significant overlap with
the formulation of LtL from 2006, but
there are important additions: empathy
and conflict management, resilience and
the ability to manage uncertainty and
stress, critical thinking, emphasis on
team work and negotiation, a positive
attitude towards personal well-being,
social, and physical well-being and also,
with regards to lifelong learning, the im-
portance of an attitude of collaboration,
assertiveness, and integrity, as well as
developing an attitude aimed at solv-
ing problems. As Caena (2019) and Sala
et al. (2020) note, who carried out two

works for the implementation of LtL for
the EC, this new key competence inte-
grates the earlier LtL competence, incor-
porating significant elements of personal
and social development.

Learning to learn has inspired the
interest of researchers and numerous
works have been published, some empha-
sising theoretical reflection, conceptual-
isation, and the elaboration of models and
others the evaluation, but not so much
the teaching of the competence. Among
others, we should note the works by Cae-
na (2019), Caena and Stringher (2020),
Deakin (2007), Deakin et al. (2013),
Garcia-Bellido et al. (2012), Hautaméki
et al. (2002), Hoskins and Fredriks-
son (2008), Jornet et al. (2012), Martin
and Moreno (2007), Moreno and Martin
(2014), Munoz-San Roque et al. (2016),
Pirrie and Thoutenhoofd (2013), Sala
et al. (2020), Schulz and Stamov (2010),
Stringher (2014), Thoutenhoofd and
Pirrie (2015), Villardon-Gallego et al.,
(2013) and Yéniz and Villardon-Gallego
(2015).

This interest is justified by the impor-
tance of the subject, since acquiring this
competence is fundamental for students’
development and for them to function in
a complex and changing society (Safstrom,
2018), in which many current jobs will di-
sappear and the new jobs that emerge will
require new competences and skills (Cae-
na, 2019). For the European Political Stra-
tegy Centre (2017), LtL is the most impor-
tant skill of all, because it makes it possible
to empower individuals to face challenges
in this complex and ambhiguous world
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(Ehlers & Kellermann, 2019; Gonzalez-
Gascon, 2022; Trilling & Fadel, 2009), pro-
viding innovative solutions (OECD, 2018,
2019).

The EU’s goal is for students who
complete compulsory education to have
sufficiently developed the LtL compe-
tence, and so it is necessary to work on
integrating it into the educational system
from early ages. Nonetheless, this is more
a wish than a reality, and LtL is still a
fundamental competence for university
students (Malnes et al., 2012) who need
to be more independent and competent
in managing their own learning than
younger students (Lluch & Portillo, 2018;
Ramirez, 2017); the available data do not
seem to confirm a sufficient command
of the competence and these students
also need training in LtL (Cameron &
Rideout, 2020; Furtado & Machado,
2016; Morén-Monge & Garcia-Carmona,
2022; Vigjo & Ortega-Ruiz, 2018; Zhu &
Schumacher, 2016).

A theoretical model on which the sci-
entific community agrees is vital to in-
corporate LtL effectively in educational
systems. In this context, starting from the
European Union’s formulation of the com-
petence, there have been important works
in Europe, such as that by Hautaméki et
al. (2002), from the University of Helsinki,
who defined this competence and estab-
lished three components in various dimen-
sions and subdimensions: context-related
beliefs (societal frames and perceived sup-
port for learning and studying), self-re-
lated beliefs (learning motivation, control
beliefs, self-evaluation, etc.), and learning

competences (learning domain, reason-
ing domain, management of learning, af-
fective self-regulation). Their aim was to
construct a framework for evaluation. A
later study by Hoskins and Fredriksson
(2008) is also relevant. This was based on
the one by Hautamaki et al. and other pre-
vious ones. These researchers coordinated
the work of the European Union’s CRELL
network (Centre of Educational Research
for Lifelong Learning), sponsored by the
EC, to try to agree on a theoretical model
and an evaluation protocol. In this case,
three dimensions were established: cogni-
tive, metacognitive, and affective, with the
goal of designing an instrument to eval-
uate the competence that would act as a
framework for European countries. The
results did not satisfy the researchers, who
were from various teams from EU mem-
ber states, who were unable to reach an
agreement on a common European indica-
tor. The topic, therefore, remained open.
Stringher (2014), also a member of this
network, carried out a broad meta-analy-
sis in an attempt to provide an inclusive
definition and model. She covers four di-
mensions: cognitive, metacognitive, affec-
tive, and social.

Starting from these works, our re-
search team has developed a theoretical
model, constructed from the study of the
academic literature, that sets out to be
inclusive and comprehensive, and which
serves as a reference point for our current
research work. It includes five dimensions
(cognitive, metacognitive, affective-mo-
tivational, social-relational, and ethical)
and various subdimensions. The sub-
stantiation, formulation, and validation
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processes of the model can be consulted
in Gargallo-Lopez et al. (2020). The first
three dimensions derive from the strategic
and self-regulated learning construct, and
the fourth from the sociocognitive focus,
as explained above. The fifth is our own
contribution, and is consistent with the
EC’s most recent formulation and with
other research (Cortina, 2013; Grace et
al., 2017; Kass & Faden, 2018). We believe
that learners cannot be regarded as com-
petent in LtL if the ethical components
involved in learning, in their own personal
process of learning, and in their own per-
sonal improvement and in that of others
are neglected.

Given its importance, we believe that
it is vital to establish whether university
students manage LtL well and to analyse
its impact on academic achievement!, giv-
en that there are few studies available on
the topic in higher education. To do so, we
have collected data from the research pro-
ject that is being carried out?

Although there are a number of stud-
ies on the influence of learning strategies
and self-regulated learning on academ-
ic achievement in university students
(Kosnin, 2007; Hye-Jung et al., 2017;
Lucieer et al., 2015; Lugo et al., 2016;
Ning & Downing, 2015; Pérez Gonzalez
et al., 2022; Trevinos, 2016; Yip, 2019;
Zimmerman & Schunk, 2012), we have
not found studies that specifically analyse
the relationship between LtL and aca-
demic achievement.

If, as we believe, not all university stu-
dents are sufficiently competent in LtL

and its influence on academic achieve-
ment is clear, we will have more than
strong enough arguments to include this
competence in the curricula of university
degrees.

Therefore, the general objective of this
work is to determine university students’
LtL competence profiles and the rela-
tionship of these profiles with academic
achievement.

This general aim takes shape in more
specific objectives such as: evaluating the
level of management of the competence
in the general sample; establishing com-
petence management profiles; analysing
possible differences between groups with
different profiles according to a number of
relevant variables such as gender, age, year,
or area of study; specifying the influence
on academic achievement of the different
dimensions of the competence according to
belonging to the group or groups with the
highest and lowest command; and evalu-
ating whether there is a difference in aca-
demic achievement between the groups es-
tablished by the profiles of management of
the competence.

2. Method and materials

2.1. Research design

We used a quantitative non-experi-
mental descriptive correlational design
(McMillan & Schumacher, 2010).

2.2. Participants
The sample comprised 1234 students
from three universities in the city of
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Valencia (Spain), two public ones: the Uni-
versidad de Valencia (UV, 32.09% of the
sample) and the Universidad Politécnica
de Valencia (UPV, 35.65%), and one pri-
vate: the Universidad Catélica de Valencia
(UCV, 32.25%). The sample was selected
using purposive non-probability sampling,
with the criterion being to obtain a suffi-

ciently varied and representative sample
from different large fields/areas of knowl-
edge from the three universities (health
sciences, engineering and architecture,
and education).

Table 1 shows the characteristics of the
sample.

TaBLE 1. The sample’s characteristics.

32.1% (397) from health sciences, 32.3 % (399) from education, 35.6% (439)

Gender 68.14% (843) females, 31.6% (391) males
Age mean = 20.7 years; ¢ = 3.91; range: 17-55 years

17-18: 97 (15.3%) 17-18: 131 (21.8%)
19-22: 460 (72.3%) 19-22: 384 (63.9%)
=> 23: 79 (12.4%) => 23: 86 (14.3%)

Study area from engineering and architecture
1%: 46.6% (576)
20d: 24.9% (308)

Study year 3: 18.8% (233)

4t 8.4% (104)
5th: 1.3% (16)"

*Medicine students, a degree with 6 study years.

2.3. Instruments

The QELtLCUS questionnaire was
used (Gargallo-Lopez et al., 2021), which
the research team drew up and validated
to evaluate the competence in question,
based on the model mentioned above
(Gargallo-Lopez et al., 2020).

To evaluate academic achievement,
we calculated the mean of the grades
from the first term as these are the ones
closest to when the questionnaire was
administered.

The QELtLCUS questionnaire com-
prises 85 items answered on a five-item
Likert-type response scale. These gath-
er information from the five dimensions
of the theoretical model, which, in turn,
contain twenty-one first-level subdimen-
sions and some second-level subdimen-
sions, in accordance with the theoret-
ical model. Table 2 shows these along
with their reliability figures, which are
adequate. In the subdimensions, the
McDonald’s o is greater than .60, mean-
ing that they are stable.
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The content validity of the question-
naire was established through analysis
and evaluation of the content of the items
and of their groupings into dimensions

and subdimensions by seven experts
(Bandalos, 2018), considering their validi-
ty, intelligibility, absence of ambiguity, and
location.

TaBLE 2. Structure of the questionnaire and reliability data.

DIMENSIONS/
SCALES

FIRST-LEVEL SUBDIMEN-
SIONS/SUBSCALES

SECOND-LEVEL

SUBDIMENSIONS/SUBSCALES

1. COGNITIVE

33 items
oa=.91
o = .88

1. Managing information
effectively

a=.87Tw=.85

1.1.

Searching for and selecting
information o = .71; ® = .71

1.2.

Attention in class. Note taking
oa=.70; 0 =.70

1.3.

Establishing connections be-
tween what is learning and what
is learned a = .63; ® = .63

1.4

. Preparing and organising infor-

mation o = .66; ® = .67

1.5.

Comprehensive memorisation
a=.70; 0 =.70

1.6.

Information retrieval
o= .63; 0 = .62

1.7.

Organising information to re-
trieve it in exams and pieces of
work o = .56; ® = .56

2. Communication skills

a=.90w0=.90

2.1.

2.2.

Oral communication/expression
skills o = .85; » = .86

Communicating in foreign
languages o = .88; ® = .88

3. Using ICT o = .75 & = .76

4. Critical and creative thinking

a=.Two=.77

2. METACOGNI-
TIVE

12 items
o =.90
o = .85

5. Knowledge of objectives, eval-

uation criteria, and strategies
a=.720=.72

6. Planning, organising, and

managing time a = .72
o=.73

7. Self-evaluation, control,

self-regulation o = .64 ® = .64

8. Solving problems

a=.660=.67
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3. AFFECTIVE 9. Intrinsic motivation a = .72
AND MOTIVA- ®=.72
TIONAL 10. Tolerating frustration. Re-
. silience o = .63 © = .63
16 items
11. Internal attributions a =
a= 86 620 = .63
o = .87 12. Self-concept, self-esteem,
self-efficacy o = .73 0 = .74
13. Physical and emotional
well-being a = .77 0 = .77
14. Anxiety o = .73 ® = .73
4. SOCIAL/ 15. Social values a = .75
RELATIONAL o=.74
151 16. Attitudes of cooperation
items and solidarity. Interpersonal
relationships o = .74
o =.90 o= 74
o =.90 :
17. Teamwork o = .84 ® = .84  17.1. Working with and helping
classmates o = .77; © = .77
17.2. Teamwork. Personal engage-
ment a =.75; 0 = .75
18. Controlling environmental
conditions « = .70 ® = .70
5. ETHICS 19. Social responsibility in

learninga = .71 ® = .71

9 items

o= 860 =286 a=T80=.78

20. Values. Honesty and respect

21. Respecting ethical and de-
ontological codes (items 83,
84y85)a=.710=.71

The questionnaire’s construct valida-
tion was checked through confirmatory fac-
tor analysis (CFA) (Gargallo-Lopez et al.,
(2021) using the lavaan program (Rosseel
2012), as there was a theoretical model
whose validity was to be tested and given
that there was a clear idea of what items
comprised each dimension and subdimen-
sion of the instrument (Lloret-Segura et al.,
2014). The indicators of fit of the model at
the level of each dimension are adequate,
as is that of the questionnaire at a global
H level (see Figure 1 and Tables 3 and 4). Fur-
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thermore, regarding the reliahility of the
dimensions and the global reliability of the
questionnaire, values greater than .70 were
obtained for all of the dimensions and glob-
ally, based on Cronbach’s « and McDonald’s
o (1999) (see Table 5), and so the internal
consistency of the scale is appropriate.
Therefore, the CFA of the questionnaire
was satisfactory and supports the evidence
for the validity of the internal structure of
the questionnaire. For more detail of the re-
sults of the validation of the questionnaire,
see Gargallo-Lopez et al. (2021).
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FiGure 1. Model of the LtL construct. confirmatory factor analysis.
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TasLE 5. Global Cronbach’s a and MacDonald’s o coefficients and Cronbach’s o and
MacDonald’s o coefficients of the dimensions of the questionnaire.

Dimensions Coefficients

Global o=.910=.88

Cognitive a=.910=.88

Metacognitive a=.900 = .85

Affective and motivational o=.86wn=.87

Social-relational a=.90wn=.90

Ethical o=.86wn=.86
2.4. Process one. This makes it possible to maintain

The data were collected online in the
first trimester of the 2022-2023 academic
year. The students responded in a single or-
dinary class session through an online ap-
plication. The requirements of the Ethics
Committee of the Universidad de Valen-
cia were taken into account: the students
were informed of the aims and process of
the research, and participation was volun-
tary. Before answering, they gave informed
consent and then completed the question-
naire, including demographic data, but no
data that personally identified them, in or-
der to respect their anonymity.

2.5. Data analysis

The data analysis includes descriptive
statistics, cluster analysis, y2 test and the
Mann-Whitney U test, using the SPSS
26.0 program.

The cluster analysis used the two-step
method, which produces similar results to
latent class analysis (Benassi et al., 2020).

The factor scores for each dimension
and subdimension were calculated using
the mean obtained for the items from each

the same metrics for the scale and make
comparisons between dimensions and sub-
dimensions (DiStefano et al., 2009). Each
dimension and subdimension is unifactori-
al, and the loadings of the items generally
do not differ (Abad et al., 2011).

3. Results

The results section comprises three
parts. The first includes descriptive sta-
tistics for the LtL dimensions/subdimen-
sions. In the second, the profile of the stu-
dents depending on how they manage the
competence, specifying the characteristics
of the groups. The third relates academic
achievement to group profiles.

3.1. Descriptive statistics of the LiL
competence

As the aim is to evaluate the level of
management of the competence of the
students studied, it is appropriate to an-
alyse the mean scores in the dimensions
and subdimensions of the competence.
Considering the sample as a whole, the
students’ mean scores display a medi-
um-high level (Table 6), with the high-
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est in the social-relational and ethical
dimension, followed by the affective-mo-
tivational, metacognitive, and cognitive
ones, in which it is medium-high. The
subdimensions with the highest scores
are attitudes of cooperation and solidar-
ity (4.48 out of 5); values, honesty, and
respect (4.41); social values (4.32); and
respect for ethical codes (4.31). The sub-
dimensions with a lower level of compe-
tence are controlling anxiety (3.05), and
planning (3.19). The value of the stand-
ard deviation indicates considerable ho-
mogeneity in the responses.

In the cognitive dimension, the Infor-
mation management subdimension has
the highest competence level with higher
means in elaboration and organisation
(4.00) and in making connections (3.93),
and lower in organising for retrieval
(3.74). In the other three subdimensions,
there is adequate ICT management (3.81),
and intermediate competence in critical
and creative thinking (3.62) and in com-
munication skills (3.55 and 3.52).

In the metacognitive dimension, the
competence level is medium-high in three

subdimensions: self-evaluation (3.97),
knowledge of objectives (3.95), and prob-
lem solving (3.92). In contrast, it is medi-
um in planning (3.19).

In the affective-motivational dimen-
sion, the competence level is high in
intrinsic motivation (4.19) and inter-
nal attributions (4.26), medium-high in
self-concept and self-esteem (3.98), and
physical and emotional well-being (3.83).
In tolerating frustration, it is medium,
and in controlling anxiety it is medi-
um-low.

In the social-relational dimension, the
competence level is high in all of the sub-
dimensions, with the highest means in at-
titudes of cooperation and solidarity (4.48)
and social values (4.32). The lowest mean
was in controlling environmental condi-
tions (4.07), although this score was still
high.

In the ethical dimension, the compe-
tence level is high in the three subdimen-
sions, with the highest level in values,
honesty, and respect (4.41), and the lowest
in social responsibility (4.06).

TaBLE 6. Descriptive statistics of the LtL competence dimensions/subdimensions.

Kolmogorov-Smirnov

normality test
Statistics ~ Asyptotic
Mean SD Asymmetry Kurtosis test significance
COGNITIVE 3.70 0.52 -0.286 0.378 0.022 200
Information management 3.83 0.49 -0.569 1.068 0.036 .001
Data search and selection  3.77  0.69 -0.532 0.342 0.126 .000
Pay attention in class 3.78 0.89 -0.782 0.403 0.177 .000
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Making connections 3.93 0.75 -0.674 0.624 0.178 .000
Elaboration and or- 400 085  -0.927 0.614 0.14 .000
ganisation
Comprehensive 3.72 0.86  -0.634 0.107 0.121 .000
memorisation
Data retrieval 3.86 0.75 -0.56 0.341 0.127 .000
Data retrieval organi- g 7/ 75 479 0.29 0.107 000
sation
Communication skills 3.54 0.78 -0.331 -0.405 0.049 .000
Oral Skills 355 087  -0.44 -0.106 0.117 .000
Communication in
foreign 352 1.05  -0.467 -0.53 0.102 .000
languages
ICT management 3.81 0.86 -0.643 0.016 0.129 .000
o i e 362 0.75  -0.335 0.083  0.091 .000
4 thinking
~
L  METACOGNITIVE 376 054  -0.388 0.766 0.051 .000
Q
Q Knowledge of objectives ~ 3.95 0.75  -0.639 0.286 0.132 .000
o)
'g Planing, organising 3.19 0.95 -0.272 -0.402 0.093 .000
2 § Self: t, self:
80 ¢ rASISSEnt, SETRCONT 397 0.66 069 0.966  0.139 000
& G% trol, self-regulation
©
- o]
ot Problem solving 3.92 064  -0.701 1.468 0.144 .000
S § AFECTIVE
oy - 3.82 049 -0.585 1.651 0.037 .001
2 G MOTIVACIONAL
= w
a Intrinsic motivation 419 072 -1.19 2.062 0.144 .000
Iﬂ c
Q — .
% 0 Frustration tolerance 3.63 0.89 -0.511 0.148 0.143 .000
20
& 0]
> Internal attributions 426 0.72 -1.28 2.412 0.186 .000
Self-concept, self-steem, 4 g5 565 739 1.49 0.143 000
self-efficacy
Physical and emotional 4 o5 gy 661 0.323 0.139 .000

well-being
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Controlling anxiety 3.05 1.06
SOCIAL-RELATIONAL 4.26 0.51
Social values 4.32 0.66
Cooperation and solidar-
ity attitudes 448 0.58
Working and helping 415 0.72
colleagues
Teamwork. Personal 418 067
involvement
Cont.rc.)hng enviromental 407 0.74
conditions
ETHICAL 4.26 0.53
Social responsibility 4.06 0.73
Values. Honesty and 441 063
respect
Respect for ethical codes 4.31 0.61

0.035 -0.798 0.083 .000
-1.622 6.492 0.074 .000
-1.348 3.183 0.152 .000
-1.943 7.049 0.185 .000
-1.038 1.686 0.155 .000
-1.03 2.223 0.133 .000
-0.943 1.29 0.158 .000
-1.406 5.142 0.080 .000
-0.859 1.168 0.129 .000
-1.54 4.472 0.180 .000
-1.378 3.728 0.146 .000

3.2. Student profiles in LtL and their
characteristics

We set out to establish competence
management profiles to define the groups
that emerged from them, with a view to
determining possible differences between
these groups in relevant variables and also
in academic achievement. To obtain the
profiles of the students in the learning to
learn competence, a cluster analysis was
performed using the two-step process. Giv-
en the non-normality of the variables and
the skew and kurtosis indices (Table 6),

we opted for the maximum likelihood esti-
mation method.

The optimal number of groups that the
method estimates is 2, having tested op-
tions with 3 and 4 groups. The two-group
cluster is most parsimonious as it is the
clearest and has the most solid group-
ing. The two groups are of a similar size
(Table 7), with a clear separation between
the two (Figure 2), one with a high compe-
tence level and another with a lower aver-
age competence level.

TaBLE 7. Groups of LtL competence.

Group %

Average 634 51.4%
High 600 48.6 %
Total 1234
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Respect for ethical codes

Values. Honesty and respect

Social responsibility in learning

Controlling environmental conditions

Team work. Personal involvement

Working/helping colleagues

Attitude of cooperation and solidarity

Social values =
S

Controlling anxiety =

Physical and emotional well-being *

Self-concept, self-esteem, self-efficacy

Internal attributions

Frustration tolerance

Intrinsic motivation

Problem solving

Self-assessment, self-control

Planning, organising

Knowledge of objectives

Critical and creative thinking

TIC managment

Ficure 2. The group profiles in the LtL competence

Communication in foreign language
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Oral skills

Data retrieval organisation
Data retrieval

Comprehensive memorisation

Elaboration
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The characteristics of both groups are
as follows:

Intermediate competence group.
This is the larger (51.4% of the
students) and displays an interme-
diate competence level. The pat-
tern of the group is similar to the
general pattern discussed above
(Figure 2). In both the ethical di-
mension and the social-relation-
al one, the level is medium-high,
being lower in the other three di-
mensions (cognitive, metacogni-
tive, and affective-motivational).

In the subdimensions, the maxi-
mum and minimum values follow
the general pattern.

High competence group. This is the
smallest (48.6% of the students)
and it has a high level. The pattern
is similar to the general one (Figure
2). The ethical and social-relational
dimensions have the highest means.
The other three are lower but are
still high. Similarly, the maximum
and minimum values of the subdi-
mensions are consistent with those
of the general pattern.

TaBLE 8. The groups’ characteristics.

Gender

Age

Study year

Study area

Average group

High group

Males: 209 (33.2%)
Females: 425 (66.8%)

17-18: 97 (15.3%)
19-22: 460 (72.3%)
=> 23: 79 (12.4%)

1#t: 250 (40.0%)
Average age = 19.86

2nd: 173 (27.7%)
Average age = 20.31

3rd: 147 (23.5%)
Average age = 21.32

4t 55 (8.8%)
Average age = 22.58

Health sciences: 236 (37.1%)

Engineering
and architecture: 229 (36.0%)

Education: 171 (26.9%)

Males: 182 (30.3%)
Females: 418 (69.7%)

17-18: 131 (21.8%)
19-22: 384 (63.9%)
=> 23: 86 (14.3%)

1:t: 326 (54.7%)
Average age = 20.21

2nd: 135 (22.7%)
Average age = 19.99

31d: 86 (14.4%)
Average age = 22.01

4th: 49 (8.2%)
Average age = 24.27

Health sciences: 161 (26.8%)

Engineering
and architecture: 229 (35.3%)

Education: 228 (37.9%)
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Once the groups were established, it was
necessary to identify their characteristics
and analyse possible differences hetween
them according to a range of relevant vari-
ables, as mentioned in the study objectives.
To do so, we considered the personal and
contextual variables of gender, age, year, and
field of study. With regards to gender (Table
8), in the medium competence group, the
percentage of males is higher than the per-
centage of females. The inverse is the case
in the high competence group. Pearson’s
2 (.987) is not statistically significant (p =
.321), and so there is no association between
gender and competence group.

In relation to age, in the medium com-
petence group, the mean is 20.60, slightly
below that of the high competence group,
which has a mean of 20.78. As the assump-
tion of normality is not fulfilled, we used
the Mann-Whitney U test, and found sta-
tistically significant differences between
the means of the two groups (Z = -1.960;
p = .050). Consequently, the learning to
learn competence increases as age increas-
es.

With regards to the year, in the
medium group the percentage of students
in the second, third, and fourth years is
greater than that of the high group, while
in the high group, the percentage of stu-
dents from the first year is greater than in
the medium group. Pearson’s y2 (32.318)
is statistically significant (p <.001), mean-
ing there is an association between the
year and the competence group.

Nonetheless, it is necessary to bear in
mind when analysing the sample that in the

first year there is a large group of students
who are older than their fellow students,
17-18 years. Given the characteristics of the
sample and the previous result for differences
by age, we compared the age in the two LtL
groups within each year group. As Table 8
shows, the mean age of the high competence
group is higher than that of the medium
competence group in each year, with the
exception of the second year, although the
Mann-Whitney U test did not show any sta-
tistically significant differences in any year
between the two groups.

It appears then that the greater or less-
er proportion of students in the higher
competence group is also mediated by age
and not just by their year.

Finally, considering the field of study,
in the medium competence group, health
science subjects are more numerous by
percentage, followed by engineering and
architecture and education, while in the
high competence group, the field with the
highest percentage is education, followed
by engineering and architecture and
health sciences. Pearson’s y2 (21.994) is
significant (p <.001), giving an association
between the area of study and the compe-
tence group. Both groups differ in their
composition, with a higher percentage of
education and lower in health sciences in
the high competence group and the in-
verse in the medium group.

3.3. LtL and academic achievement
Multiple regression analyses and anal-
yses of differences between the two groups
were performed to study the relationship
between the command of the competence
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and academic achievement, as stated in
the study objectives.

3.3.1. Regression

To analyse the influence of the LtL
dimensions on academic achievement ac-
cording to whether the subjects were from
the higher or lower competence group, we
implemented a complete multiple regres-
sion model for each group, with the crite-
rion being academic achievement and the
predictors the five LtL dimensions.

The proposed regression model was signif-
icant in the medium group (F' .= 3.740,p =

5563

.002), with an explanation by the predictors

for academic achievement of 2.3% (adjusted
R? = 023). It was also significant in the high
group (F, .. = 9.183,p <.001), with an expla-
nation of 6.8% (adjusted R? = .068).

As for significant predictors that con-
tribute to the explanation of the model
(Table 9), only the metacognitive dimen-
sion was significant in the medium group.
In the case of the high group, they were all
significant except for the ethical dimen-
sion, with the cognitive dimension having
the greatest contribution and the social-re-
lational dimension the smallest. They were
all positive, apart from the social-relational
dimension, which was negative.

TaBLE 9. Regression model.

Group B %:;r Beta t Sig.
(Constant) 4.708 .303 15.561 .000
Cognitive .305 .079 .140 3.863 .000
Metacognitive .284 .086 135 3.319 .001

Overall
Affective-motivational 241 .086 .103 2.800 .005
Social-Relational -.121 101 -.054 -1.195 232
Ethical -.041 .093 -.019 -.440 .660
(Constant) 4.983 0.52 9.582 .000
Cognitive 0.227 0.122 0.084 1.867 0.062
Metacognitive 0.263 0.127 0.105 2.069 0.039

Average
Affective-motivational 0.128 0.125 0.05 1.026 0.305
Social-relational -0.004 0.14 -0.002 -0.03 0.976
Ethical -0.048 0.13 -0.022 -0.367 0.714
(Constant) 5.61 0.997 5.629 0
Cognitive 0.397 0.134 0.136 2.971 0.003

High Metacognitive 0.336 0.137 0.116 2.453 0.014
Affective-motivational 0.386 0.142 0.119 2.724 0.007
Social-relational -0.462 0.191 -0.111 -2.419 0.016
Ethical -0.152 0.165 -0.042 -0.924 0.356
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3.3.2. Differences in achievement by
competence group

The relationship obtained in the cluster
analysis that explains students’ academ-
ic achievement by the LtL management
group to which they belong is presented
here. To do so, we used the Mann-Whitney
U test, as the assumption of normality is
not fulfilled.

The high-competence group has a high-
er mean academic achievement (7.37) than
the medium-competence group (6.92) (Table
10). Furthermore, according to the Mann-
Whitney U test, the difference between both
means is statistically significant, and has a
small effect size (.040). Consequently, the
better the learning to learn competence, the
better the academic achievement obtained.

TaBLE 10. Academic performance according to group.

Standard

Partial eta

Group Mean deviation t Sig. squared
Average 6.92 1.10
-6.997 <001 040
High 7.87 1.12
4, Discussion similar-sized groups of students with dif-

Our aim in this work was to analyse
the profiles of university students in LtL
competence management and its poten-
tial relationship with academic achieve-
ment. We also set out to evaluate the
level of management of the competence:
considering for all of the sample that the
mean scores for the dimensions and sub-
dimensions of the competence reflected
an acceptable level of competence. This
was higher in the social-relational and
ethical dimensions than in the others, in
which the mean scores were also moder-
ately high, with the sole exception of plan-
ning in the metacognitive dimension and
controlling anxiety in the affective-moti-
vational one.

Another objective of the work was to
establish competence management pro-
files. Using cluster analysis, we found two

ferent levels of LtL competence manage-
ment, one of them with a medium compe-
tence level and another with a high level.
In the higher competence group, all of
the mean scores for the subdimensions of
the competence were greater than 4, with
just three exceptions, which were greater
than the mean of 3: planning, tolerating
frustration, and controlling anxiety. In
the lower competence group, the mean of
the scores was above 3, with two excep-
tions below 3: planning and controlling
anxiety.

We also set out to establish the influ-
ence of the different dimensions of the
competence on academic achievement.
The regression analysis showed that the
metacognitive dimension was essential in
relation to academic achievement, as it ap-
peared in both groups.
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Three more dimensions appeared in
the high group that explained the achieve-
ment. The two most important dimensions
were the cognitive and the affective-moti-
vational. The other two contributed slight-
ly less, albeit with higher scores than the
medium group, with the social-relational
being negative.

Therefore, in the high group, infor-
mation management from critical and
creative thinking is fundamental in the
construction of knowledge, always from
an internal attribution and intrinsic
motivation (Figure 2). This group also
possesses a high command of the so-
cial-relational competence, better than
that of the intermediate group. None-
theless, the negative relationship with
academic achievement suggests that for
the construction of knowledge, personal
information management is fundamen-
tal even when supported by teamwork
(Table 9).

Another objective was to assess
whether there was a difference in aca-
demic achievement between the groups
that manage the competence differently.
It was found that the students from the
group with the higher command of the
competence obtained higher scores than
those from the other group and the re-
sults were statistically significant. We
have not found studies that specifically
analyse the LtL competence and its re-
lationship with academic achievement
in university students, and so this is
an important contribution by our work.
There are studies that consider the rela-
tionship between learning strategies and

self-regulated learning (constructs that
are connected to LtL) and achievement,
and their influence has heen verified.
These include the works by Ergen and
Kanadli (2017), Hye-Jung et al. (2017),
Lucieer et al. (2016), Lugo et al. (2016),
Ning and Downing (2015), Piovano et al.
(2018), Sahranavard et al. (2018) and Yip
(2019).

We also set out to analyse possible
differences between the groups with dif-
fering levels of management of the com-
petence depending on different relevant
variables.

When analysing this relationship, we
found that female subjects had a bet-
ter command of the competence, albeit
without statistically significant differ-
ences, in line with other studies (Ray
& Garavalia, 2003; Virtanen & Nevgi,
2010). With regards to age, the scores
were very similar, with the mean age of
the subjects with more competence be-
ing higher, in this case with significant
differences.

Contrary to expectations, the per-
centage of students from the second,
third, and fourth years was higher in
the medium competence group than
in the high-level group and in the
high-competence group, the percentage
of first-year students was higher than in
the medium-competence group. In this
case, the differences were statistically
significant, and there is an association
between year and level of competence,
with a higher percentage of year-1 stu-
dents in the high competence group
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than in the other years. This is striking
because there are studies that confirm
that students start university insuffi-
ciently prepared for LtL (Cameron &
Rideout, 2020; Furtado Rosa & Machado
Tinoco, 2016; Viejo & Ortega-Ruiz,
2018; Zhu & Schumacher, 2016) and it is
assumed that they will learn to learn at
university. Further research with larg-
er samples would be necessary to see
whether these results are confirmed. If
this were the case, it would be neces-
sary to reflect in-depth on the reasons
why the level of LtL competence does
not increase in higher years as would be
expected as students progress through
their university training.

In any case, we have already seen in
the analyses that being in the higher com-
petence group also depended on age, giv-
en that in all cases the high competence
group in each year was older than the med-
ium competence group.

Moreover, although we have not
found works that study evolution of the
LtL competence through the years of
the degrees, there are some studies that
are close in subject matter. Lynch (2006)
analysed the relationship between vari-
ous learning strategies and academic lev-
el, depending on year in the degree pro-
gramme, finding that students in higher
years did better in effort and self-efficacy
while those from the first year were as-
sociated more with extrinsic motivation.
Gargallo-Lopez et al. (2012) studied the
evolution of learning strategies during
the first year of university in excellent
and intermediate students. They found

that the excellent students had better
mean scores than the overall means for
metacognitive, affective, and informa-
tion processing strategies and that both
groups increased their extrinsic moti-
vation, their anxiety, and their external
attributions and they placed less val-
ue on the tasks, at the end of this year.
Higgins et al. (2021) studied the changes
that occurred in self-regulated learning
in a sample of Australian students over
three years and they found that, in the
first year, from the first to the second
semester, the self-efficacy, sense of value
and academic competence scores, learn-
ing strategies (which included searching,
preparing, organising, critical thinking,
and self-regulation) time management
and place of study all worsened. Nonethe-
less, in the second semester of the third
year, the self-efficacy and learning strat-
egies scores improved, although not the
other two, which had reduced since the
first measurement, taken in the first
term of the first year.

Although the measurement instru-
ments are not the same and neither is the
type of study, as the first one is transversal
like ours while the other two are longitu-
dinal, it is true that we observed that no
improvement occurs in them in any of the
scores relating to learning strategies and
self-regulated learning, as the students’
progress move through the years, given
that in some cases there are advances and
in others reversals.

So, studies are needed that consider
in more depth what we have found in the
present work, and it would be appropriate
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to do so, because there are important ques-
tions that merit an answer.

With regards to field of study, a greater
percentage of students from education-
al sciences were in the high competence
group, followed by those from engineer-
ing and architecture and those from
health sciences, and a greater percentage
of this last group is in the medium com-
petence group. In this case, the differenc-
es are also statistically significant, with
an association between the study area
and competence group. These results are
also peculiar, because the students who
access the health science specialities
(medicine, nursing and physiotherapy),
at the Universidad de Valencia, from
which the sample from this area of study
is taken, need very high grades to enter
these programmes, and further study is
needed on why their achievement in LtL
is apparently lower than that of other
areas that do not have such high entry
requirements.

5. Conclusions, limitations of the
study, and future research

The results of this work prove the
influence of command of the LtL compe-
tence on academic achievement, and so it
is possible to assume that an increase in
this competence could improve academic
performance. This possibility leads us to
suggest that university teachers should
work on this competence in their mod-
ules to foster its improvement in their
students. Although the sample includes
one group of students with a relatively
high level of management of the compe-

tence, it is true that the other group has a
lower level. And there are subdimensions
of the competence that it is necessary to
work on, because of their importance and
because the scores in them are relatively
low: this is the case of planning, organisa-
tion, and time management (it is impor-
tant to bear in mind, with the data from
the study, that metacognitive strategies,
which include planning, are the clearest
predictor of achievement, as they fulfil
this role in both groups), also the case of
critical and creative thinking, oral com-
munication skills, attention in class, com-
prehensive memorisation, and commu-
nication in foreign languages, tolerating
frustration, and controlling anxiety.

Teachers’ commitment would be
needed to implement curriculum de-
signs that integrate the components
of competence into the teaching of the
subjects, along with the other content
taught in them, specifying these (team-
work, planning, critical thinking, in-
formation management, etc.) in learn-
ing outcomes and including teaching
and evaluation procedures. We believe
that this is the best option, contrasting
with the application of specific train-
ing programmes for learning strategies
and self-regulation in short periods, of
which we have examples in the liter-
ature (Hernandez et al., 2010; Hofer
& Yu, 2009; Norton & Crowley, 1995;
Ryder et al., 2017; Wibrowski et al.,
2017; Yan et al., 2020). Although this
would be an acceptable option, it is by
integrating the teaching and evaluation
of LtL in the subjects that the teachers
deliver that an effective improvement
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in the competence can be achieved by
working on their components in context,
thus favouring their use and transfer.

To achieve this and tackle these tasks,
it is vital to train university teachers. De-
veloping educational innovation projects
and implementing courses and workshops
on the LtL competence and on its teach-
ing and evaluation appear to be necessary
initiatives for making them widespread in
the organisation.

Finally, we should note some limita-
tions of this work. The main one is that
the sample is not representative of the
university population, as the data were
collected from degrees in several ar-
eas of study at three universities in the
city of Valencia, and it would be advis-
able to compare our results with those
from samples that are representative.
It is true that the sample is broad and,
although it is not representative, it is
sufficiently representative of these study
areas.

Furthermore, the data were collect-
ed using a self-report questionnaire, in
which the students comment on the ba-
sis of their perception, interpretation,
and evaluation of the statements of the
items in the instrument, which does not
always reflect whether what the stu-
dents say they do is what they really
do when they learn. However, it is true
that this limitation is shared by all of
the many studies that use this type of
instrument, as using them is the most
practical way of collecting data from
broad samples.

Despite all of this, we believe that our
study provides data on an important sub-
ject that has been little studied, and it
raises new questions that should be con-
sidered in subsequent works.

An approach to the subject that features
a multi-methodological design that inte-
grates quantitative methodology, (with in-
formation collected through the question-
naire used in this study) and a qualitative
methodology (using phenomenographic-
type methods [interview, observation, dis-
cussion groups] and authentic evaluation
approaches in order to analyse use of the
LtL competence when doing real tasks
[portfolios, essays, groups work, and the
outcomes resulting from it, etc.]) is a chal-
lenge that this team hopes to tackle, while
also encouraging others to do likewise.

Notes

! Although the term academic achievement is multidi-
mensional and has been interpreted in various ways,
it is usually understood as the product of learning,
the level of knowledge someone can demonstrate in
a given field compared with the norm for the age and
the academic level in question (Grasso, 2020). In the
literature, the most frequent use is the average grade
that each student obtains in a given academic period,
which is an operational and functional way of describ-
ing the results (Tejedor, 1988) and this is how we de-
fine the term in this study.

2 This is the “La competencia aprender a apren-
der en la universidad, su disefio y desarrollo cur-
ricular. Un modelo de intervencién y su aplicacién
en los grados universitarios” project [The learning
to learn competence in the university, its design
and curriculum development: a model for inter-
vention and its application in university degrees]
(PID2021-123523NB-100), funded by MCIN/AEI
/10.13039/501100011033 and by the European
Regional Development Fund (ERDF).
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