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RESUMEN

La competencia Aprender a aprender (AaA) fue propuesta por la Comision Europea (2006 y 2018b) como competencia clave para
lograr el aprendizaje permanente. Sin embargo, estudios recientes demuestran que el alumnado universitario a menudo carece de un
dominio adecuado de esta competencia. Por ende, se ha aplicado un programa educativo con el objetivo de mejorar la competencia
AaA en una materia del Grado de Pedagogia de la Universidad de Valencia mediante el uso del ensayo académico. Para ello, se emple6
un disefio cuasiexperimental pretest-postest con una muestra de 67 sujetos divididos en 2 grupos, uno experimental y otro de control.
Se disefnd y aplicoé un programa formativo integrado en la dinamica de la materia y organizado en cuatro sesiones en que se trabajaron
diferentes habilidades integradas en la competencia: cognitivas, metacognitivas y éticas. Como instrumentos de medida se emplearon
el cuestionario CECAPEU y una rubrica desarrollada ad hoc. Los resultados corroboran la eficacia del programa lo que sugiere su apli-
cacién en otras materias y la necesidad de incluir evaluaciones que midan el uso de la competencia en tareas auténticas.

Palabras clave: aprender a aprender, competencias, educacién superior, programas educativos.

Teaching the Learning to Learn competence at the university through the use of the academic essay

ABSTRACT

The Learning to Learn competence was proposed by the European Comission (2006 and 2018b) as a key competence for achieving
lifelong learning. However, recent studies show that university students often lack adequate mastery of this competence. Consequently,
an educational program aimed at improving the Learning to learn competence was implemented in a course within the Pedagogy de-
gree at the University of Valencia using the academic essay. A quasi-experimental pretest-posttest design was employed with a sample
of 67 subjects divided into two groups, one experimental and one control. A training program was designed and integrated into the
course dynamics, consisting of four sessions that developed various skills associated with the competence: cognitive, metacognitive,
and ethical. Measurement instruments used included the QELtLCUS questionnaire and an ad hoc developed rubric. The results confirm
the effectiveness of the program, suggesting its application in other subjects and the need to include assessments that measure the use
of the competence in authentic tasks.
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1. Introduccion

La competencia aprender a aprender (AaA) fue establecida
por la Comisién Europea como una de las competencias clave
para el aprendizaje permanente en los sistemas educativos de los
paises miembros en 2006 (Comision Europea [CE], 2006). La CE
la entendié como un conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que las personas deben consolidar para ser autonomas
y eficaces en sus aprendizajes, que deberan desarrollar a lo lar-
go de toda su vida. La competencia, tal como se formuld, se en-
tendia integrada basicamente por tres dimensiones: Cognitiva,
referida al dominio de las habilidades que tienen que ver con el
manejo de la informacion y su conversion en conocimiento ttil,
Metacognitiva, referida al conocimiento y control de los propios
procesos de aprendizaje, y la Afectiva/Motivacional, que tiene
que ver con cuestiones actitudinales y motivacionales en rela-
cidén con el proceso de aprender. Es cierto que ya aparecié alguna
mencidén a aspectos socio-relacionales, referidas basicamente al
trabajo en equipo.

Asi, la CE dio forma “legal” a un concepto existente en la
literatura desde los afios ochenta, el concepto “aprender a apren-
der”, no interpretado entonces como competencia, seguramente
porque el discurso sobre competencias no se habia instalado en
la literatura con la fuerza con que lo hizo a partir del proyecto
DeSeCo de la OCDE (2002 y 2005) y del desarrollo del EEES. Este
concepto se fundamentaba en las aportaciones de la psicologia
cognitiva/teoria del procesamiento de la informacion (linea de
investigacion que aportd los conceptos estrategias de aprendiza-
je y aprendizaje estratégico) (SL/Strategic Learning) y en el en-
foque sociocognitivo (linea que aporté el concepto aprendizaje
autorregulado) (SRL/Self Regulated Learning) (Pintrich, 2004;
Weinstein et al., 2002; Zimmerman, 2000).

Fundamentandose en la literatura cientifica, la CE describi6
la competencia AaA apoyandose en las tres dimensiones clasicas
mencionadas arriba, que eran recurrentes en la literatura sobre
aprendizaje estratégico y aprendizaje autorregulado. La dimen-
sion Social/Relacional, que seria la cuarta dimensidn, se anadio
en la literatura cientifica a partir del enfoque sociocognitivo (Jar-
vela et al., 2019; Zimmerman, 2000).

La dimensién social del aprendizaje, el aprendizaje con los
otros y de los otros, aparecia como algo tangencial tanto en el
constructo SL como en el constructo SRL. Es cierto que la psico-
logia cognitiva/teoria del procesamiento de la informaciéon pa-
recia considerar al sujeto, al aprendiz, como alguien auténomo,
que aprende y aprende a aprender por su cuenta, hasta cierto
punto aislado de los demas. Y, aunque la teoria del aprendizaje
autorregulado (SRL) se basa en la teoria sociocognitiva, al princi-
pio no considera con la suficiente claridad los aspectos sociales.
Asi ocurre con los modelos de SRL de Boekaerts (1996), Pintrich
(2000) y Zimmerman (1989, 2000), que son tres referentes en el
tema. El mismo Zimmerman (2000) no integré el contexto en su
modelo ciclico de tres fases, limitandose a incluir una referen-
cia menor a estrategias dedicadas a estructurar el entorno. Asi
y todo, en sus diferentes modelos de tres fases la influencia del
contexto y del aprendizaje vicario son fundamentales para que
el sujeto aprenda a desarrollar procesos de autorregulacion. Boe-
kaerts y Niemivirta (2000) también lo enfatizan.

Yendo hacia atras, el mismo Bandura (1986), padre de la teo-
ria del aprendizaje social, daba gran relevancia a los aspectos
sociales del aprendizaje. Y Vygotsky (1978), otro gran referente,
contemplaba el aprendizaje con otros como elemento funda-
mental para el desarrollo personal y social, porque la homini-
zacioén sélo se lleva a cabo en contextos sociales. La interaccion
con los otros es absolutamente necesaria para que se produzca
la internalizacién e integracion de las habilidades superiores,
que se toman prestadas del entorno, a través de la mediacion de
otros sujetos significativos para el aprendiz. Vygotsky (1978), y
también Glaserfeld (1989) son citados como referentes en lo que
concierne a la naturaleza social del aprendizaje autorregulado
(Thoutenhoofd y Pirrie, 2015).

A partir de estas bases, es casi natural que a finales del siglo
XXy en el siglo XXI se fueran construyendo modelos de SRL
que integraban la regulaciéon compartida (Hadwin et al., 2005;
Jarvela et al., 2008; McCaslin y Hickey, 2001), enfatizando el de-
sarrollo de habilidades autorregulatorias en contextos de apren-
dizaje interactivos y colaborativos (Hadwin et al., 2017; Hadwin
y Oshige, 2011; Jarvela y Hadwin, 2015; Jarvela et al., 2019; Pa-
nadero y Jarveld, 2015). Jarveld y Hadwin (2024) ponen énfasis
especial en que las practicas de autorregulacién son practicas
situadas a nivel individual, pero también y especialmente a ni-
vel contextual y social a partir de eventos desencadenantes que
se producen en contextos determinados, por lo que hay que re-
currir a marcos multimodales para explicar la emergencia de los
procesos autorregulatorios.

Se ha ido fortaleciendo, pues, la perspectiva de la cognicién
y metacognicién socialmente compartidas, de un sujeto que
aprende con los otros y de los otros, por lo que se puede hablar
de “corregulaciéon”, para enfatizar la influencia que los demas
tienen en lo que el alumno aprende y también en el aprendizaje
de habilidades de autorregulacién, y de “regulacion socialmente
compartida del aprendizaje” SSRL (Socially Shared Regulation
of Learning) (Panadero y Jarveld, 2015), interpretandose la co-
rregulacion como una situacién en que uno o mas miembros del
grupo regulan la actividad de los otros y la SSRL como la que se
da cuando los miembros del grupo comparten la regulacion de
la actividad de un modo mas equilibrado y regulan su actividad
entre todos. Por tanto, hoy en dia la dimensién social del apren-
der a aprender ocupa un papel relevante en los diferentes mode-
los elaborados, como testimonian, entre otros, Jarveld y Hadwin
(2024), Johnson y Johnson (2017), Panadero (2017), Panadero y
Jarvela (2015), Stringher (2014) o Thoutenhoofd y Pirrie (2015).

El enriquecimiento del concepto, integrando los aspectos
sociales, ayuda a entender la posterior reformulacién de la com-
petencia, llevada a cabo por la CE (2018a), en que se amplia el
objetivo y la competencia se rotula como “Competencia Perso-
nal, Social y de Aprendizaje”, en enero de 2018, en el Anexo de
la Propuesta de recomendacion, y luego como “Competencia
Personal, Social y de Aprender a Aprender”, en mayo de 2018
(CE 2018b), en la Recomendacién del Consejo. En dicha Reco-
mendacion, ya no propuesta, se afirma explicitamente que este
es el texto pertinente, por lo que la rotulacién adecuada es la
que incluye “Aprender a Aprender”. Esta reformulacion incluye
nuevos componentes, que no figuraban en la propuesta inicial
de 2006. Esta nueva competencia exige ser competente a nivel
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personal, social y de aprender a aprender (Caena, 2019; Sala et
al., 2020). Dentro de la competencia, el componente “aprender a
aprender” se entiende como el mas importante de todos en un
momento en que el conocimiento evoluciona con extrema rapi-
dez y en el que hay que enfrentarse a nuevos trabajos, nuevas
tecnologias y retos globales.

Los investigadores se han interesado en la tematica, que
presenta muchas facetas para su estudio. En ese sentido, hay
trabajos centrados en la clarificacion tedrica, en la conceptua-
lizacién y en la construccion de modelos sobre la competencia,
asi como en la elaboracion de propuestas para la ensefianza.
Entre otros, estan los desarrollados por Caena (2019), Caena y
Stringher (2020), Deakin Crick et al. (2013), Gargallo-Lépez et
al. (2021), Gargallo-Lépez, Pérez-Pérez et al. (2020), Hautamd-
ki et al. (2002), Hoskins y Fredriksson (2008), Moreno (2002),
Pirrie y Thoutenhoofd (2013), Sala et al. (2020), Schulz y Stamov
(2010), Stringher (2014), Thoutenhoofd y Pirrie (2015), y Yaniz
y Villardén-Gallego (2015). Otros trabajos han centrado su inte-
rés en el desarrollo de propuestas e instrumentos para evaluar
la competencia. Asi, los de Garcia-Bellido et al. (2012), Gairin y
Olmos (2024), Hautamaki et al. (2002), Hoskins y Fredriksson
(2008), Inurrategi et al. (2021), Jornet et al. (2012), Moreno y Mar-
tin (2014), Munoz-San Roque et al. (2016), Villardén-Gallego et
al. (2013), entre otros.

Hay trabajos previos a las directrices de la CE, como el de
Hautamdki et al. (2002), pero la mayoria se han llevado a cabo a
posteriori, y gran parte de ellos con la idea de ayudar a la imple-
mentacion en los sistemas educativos de esas directrices, porque
la Comisidén pretendia que el alumnado adquiriese el dominio
de la competencia al terminar su escolarizacion obligatoria, aun-
que también era consciente de la relevancia de esta competencia
en la educacion de adultos, dentro del escenario de educacion a
lo largo de la vida.

El problema, para lograr ese objetivo, es que la competen-
cia AaA es una “competencia de competencias”, una metacom-
petencia, pues incluye dentro de si competencias sumamente
relevantes, como la gestion de la informacién, el pensamiento
critico, la resolucién de problemas, la planificacion y gestion
del aprendizaje, el trabajo en equipo, etc. Aunque ha habido
en la literatura sobre aprender a aprender versiones limitadas
del concepto, reduciendo la cuestion a habilidades cognitivas
de manejo de la informacién, metacognitivas y algunos aspec-
tos afectivo-motivacionales, la versién mas extendida de la mis-
ma la entiende como esa competencia de rico contenido y alta
complejidad a la que hemos aludido. Por eso, para lograr que el
profesorado incorpore la ensenanza efectiva de la competencia
en su quehacer profesional, lo primero es saber de qué estamos
hablando cuando hablarmos de la competencia AaA; es impres-
cindible disponer de un modelo teérico acordado por la comu-
nidad cientifica como referente fundamental para las acciones
practicas vinculadas a la misma. La propuesta normativa de la
CE no aportaba exactamente un modelo, sino una descripciéon
de lo que supone “aprender a aprender”. Hoskins and Fredri-
ksson (2008), en el marco de la red CRELL (Centre of Educatio-
nal Research for Lifelong Learning), trataron de consensuar un
modelo tedrico y un protocolo y procedimientos de evaluacion
de la competencia; sin embargo, no se logré elaborar un indica-

dor europeo comun, quedando el tema abierto. En este sentido,
Caena (2020) realiz6é una propuesta de marco europeo para la
competencia, que trataron de completar Sala ef al. (2020), des-
glosando los componentes establecidos en el marco legal, para
el area personal, el drea social y el area de aprender a aprender.
Sin embargo, estos trabajos no aportaban herramientas para la
ensefianza y la evaluacion.

A partir de los trabajos previos, el grupo GIPU-EA (https://
gipu.blogs.uv.es/) elaboré un modelo tedrico que pretendia
ser comprehensivo e integrador de los diversos componentes
de aprender a aprender, el modelo MApA-CEMAS (Gargallo
Lopez, Garcia-Garcia et al., 2020), que incluye cinco dimensio-
nes (Cognitiva, Metacognitiva, Afectiva/Motivacional, Social/
Relacional, y Etica) y 21 subdimensiones, recogidas en la tabla
1 (Gargallo-Lépez et al., 2021). Las tres primeras derivan de la
teoria del aprendizaje estratégico y autorregulado, y la cuarta
del enfoque sociocognitivo. La quinta es una aportacion del
equipo investigador y se basa en la mas reciente formulacion
de la competencia que realiz6 la CE y en otras investigaciones
(Cortina, 2013; Grace et al., 2017; Kass y Faden, 2018). No puede
interpretarse que un aprendiz es competente en AaA dejando
de lado los componentes éticos involucrados en el aprendizaje.

Partiendo de este modelo, se postula el trabajo sistematico
para la ensehanza y el aprendizaje de la competencia en los gra-
dos universitarios, dado que el alumnado universitario no la
maneja con suficiente experticia, especialmente en los primeros
cursos (Cameron y Rideout, 2020; Morén-Monge y Garcia-Car-
mona, 2022; Viejo y Ortega-Ruiz, 2018).

Hay diversas acciones desarrolladas en el sistema univer-
sitario para ensefiar la competencia AaA, basicamente centra-
das en ensenar estrategias de aprendizaje y autorregulacion.
Aunque la mayoria de ellas no hablen explicitamente de ense-
fiar la competencia AaA, en estas acciones se estan trabajando
dimensiones y subdimensiones de la competencia. Entre ellas
se encuentran acciones relativamente estructuradas y progra-
mas especificos de intervencion, que ensefian a manejarse en
componentes relevantes de la misma. Estos programas y accio-
nes son mas usuales en Primaria y Secundaria (Kistner et al.,
2010; Lai y Hwang, 2016; Ortega-Ruipérez y Navarro-Asencio,
2024) pero también los hay implementados en la universidad
(Hernandez Pina ef al., 2010; Hofer y Yu, 2003; Mckeachie et
al., 1985; Nucles et al., 2009; Rosario et al., 2007; Rosario et al.,
2010; Wolters et al., 2023). En la mayoria de los casos se trata
de programas extracurriculares, aunque hay algunos integrados
en el curriculum (Brown-Kramer, 2020; MacMahon et al., 2022;
Norton y Crowley, 1995; Panadero et al., 2014; Roces y Sierra,
2017). También hay talleres de entrenamiento en habilidades y
estrategias para estudiantes de primeros cursos, generalmente
desarrollados por los ICE de las universidades, e incluso asig-
naturas obligatorias de tipo instrumental, como en la Universi-
dad de Valencia, en que se desarrolla un taller sobre estrategias
de aprendizaje en los grados de Educacion Social y Pedagogia,
dentro de una materia denominada Estrategias de aprendizaje y
participacién en la universidad, que todo el alumnado cursa en
primer cuatrimestre de primer curso.

Sin embargo, lo ideal es que la ensefianza de la competencia
se integre en el curriculum de las materias mediante programas
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especificos de intervencién, de modo que el profesorado ensefie
al alumnado a aprender a aprender en la propia materia, tra-
bajando los contenidos curriculares habituales (Gargallo ef al.,
2024; Viejo y Ortega-Ruiz, 2018 y 2019). Esta opcién parece su-
mamente pertinente por su funcionalidad y por la sencillez en
su aplicacion y porque puede consolidarse como un elemento
relevante mas del curriculum formativo, favoreciendo la ge-
neralizacion y transferencia del aprendizaje. La idea es que el
profesorado trabaje explicitamente y de manera planificada en
sus materias la ensefianza de los diversos componentes de la
competencia necesarios para un buen desempefio de la misma:
estrategias de planificacion, de autoevaluacion, de gestion de
la informacién, de pensamiento critico, de trabajo cooperativo,
etc. teniendo claro que hay que ensefiar y evaluar el aprendiza-
je de esos componentes, porque lo que no se evalda, se devalua.

En este sentido, existen dos posibilidades de actuacion: una
consistiria en delimitar, a partir de la consideracién del modelo
tedrico de la competencia y de sus dimensiones y subdimen-
siones, aquellos componentes relevantes de la misma para ser
trabajados en la materia y en el aula por parte del profesorado,
concretando a partir de ahi los procedimientos de ensefianza y
evaluacién. En este caso se trabajaria desde la teoria a la practi-
ca. Por ejemplo, un profesor entiende que es fundamental tra-
bajar la “Gestién de la informacién” en su materia, asi pues,
planifica como hacerlo y lo implementa.

Otra posibilidad supondria que el profesor analizase qué
esta trabajando en sus materias que tenga que ver con la com-
petencia y cdmo, centrando su atencién en los métodos de ense-
flanza y evaluacién que utilice: metodologia expositiva, portafo-
lios, aprendizaje basado en problemas, ensayo, etc. Asi, puede
clarificar qué componentes de la competencia incluye el método
empleado, para favorecer ahora el aprendizaje de tales compo-
nentes de un modo explicito. En este caso se trabajaria desde la
practica a la teoria. Por ejemplo, una profesora que usa el en-
sayo como método de ensenanza/aprendizaje y de evaluacion,
ademas de trabajar con el alumnado la estructura del ensayo,
concreta los componentes de la competencia necesarios para es-
cribir un buen ensayo (btisqueda, recogida y seleccion de infor-
macion, elaboracién y organizacion de la informacidn, etc.) y los
incluye como contenidos educativos en su materia para su en-
seflanza y evaluacion explicita. Esta segunda ha sido la opciéon
elegida, para ensefnar la competencia AaA en una materia de 2°
curso del grado de Pedagogia de la Universidad de Valencia,
porque es muy funcional. Para ello se ha elegido la técnica del
ensayo, usual en la materia de Filosofia de la Educacién como
metodologia de ensefianza, aprendizaje y evaluacién, para tra-
bajar dentro de esta técnica algunas de las dimensiones de la
competencia AaA especialmente relevantes, que posteriormente
se describiran.

A partir de todas estas consideraciones previas, el objetivo
general de este trabajo es incrementar el nivel de dominio de la
competencia AaA del alumnado que estudia el Grado de Peda-
gogia, mediante la aplicacion y evaluacién de un programa for-
mativo centrado en dimensiones y subdimensiones especificas
de dicha competencia, haciendo uso, para ello, de la técnica del
ensayo académico.

2. Método
2.1. Disefio

Se ha empleado un disefio cuasi-experimental con grupo
experimental y grupo de control no equivalentes con pretest y
postest (Reichardt, 2019).

2.2, Participantes

La muestra estuvo formada por 67 sujetos pertenecientes a
2 grupos de 2° curso del Grado de Pedagogia de la Facultad de
Filosofia y Ciencias de la Educaciéon de la Universidad de Va-
lencia, siendo experimental el grupo PB (41 sujetos, 34 mujeres
y 7 varones) y de control el grupo PA (26 sujetos, 24 mujeres y
2 varones). Un profesor (B) impartia la materia en el grupo PB y
una profesora (A) en el grupo PA.

El N de los grupos era algo mayor, mis concretamente en el PB
estaban matriculados un total de 53 estudiantes y en el PA un total de
45. Sin embargo, hubo algunas pérdidas de sujetos, como sucede
habitualmente en los disefios de este tipo, y la muestra final fue
la recogida en el parrafo anterior.

El profesor B era el coordinador de la materia, con muchos
anos de experiencia docente y una larga trayectoria profesional
mientras que la profesora A era una profesional joven con menor
experiencia. Ambos profesores compartian la guia docente y uti-
lizaban la misma programacién de la materia, asi como también
empleaban la misma metodologia de ensefianza y evaluacion.
Por ello, ambos emplearon el ensayo como técnica de ensefianza
y evaluaciéon. La tnica diferencia estribaba en que en el grupo
experimental se aplicé un programa especifico para trabajar los
componentes de la competencia que era necesario manejar para
escribir un buen ensayo y en el grupo de control simplemente se
dieron explicaciones e instrucciones bdsicas para su elaboracion,
como se venia haciendo en cursos anteriores, pero sin aplicar un
programa formativo estructurado que trabajara explicitamente
esos componentes.

2.3. Instrumentos

Se utilizaron dos instrumentos de evaluacién: el cuestiona-
rio CECAPEU y una rubrica elaborada ad hoc. El cuestionario
CECAPEU (Gargallo-Ldpez et al., 2021), es un instrumento de 85
items que usa escala tipo Likert de cinco grados (acuerdo-des-
acuerdo), desarrollado a partir del modelo teérico para recoger
informacion de las cinco dimensiones y de sus subdimensiones.
Se aplico en situacion de pretest y postest para corroborar si se
daba algun tipo de cambio o no por efecto del programa. A con-
tinuacion, se presenta su estructura (Gargallo-Lopez et al., 2021).

Este cuestionario fue validado con rigor metodolégico. Siete
jueces expertos en metodologia de investigacion, que eran pro-
fesores universitarios, analizaron su validez de contenido. La
validez de constructo se realizé mediante analisis factorial con-
firmatorio (CFA) (Gargallo-Lopez et al., 2021).

Los indices de ajuste del CFA se incluyen en la tabla 2 y son
buenos en casi todos los indicadores en lo que concierne al mo-
delo planteado. Aunque la x?es significativa en las dimensiones
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Tabla 1
Estructura del cuestionario. Elaboracién propia
DIMENSIONES SUBDIMENSIONES SUBDIMENSIONES
1. Gestion eficaz de la informacion 1.1. Busqueda y seleccién de informacion (1, 2 y 3)
(1al9) 1.2. Atencién en clase. Toma de apuntes (4 y 5)
1.3. Establecimiento de conexiones entre lo que se
aprende y lo aprendido (6 'y 7)
1.4. Elaboraciéon y organizacion de la informacion
8,9y 10)
1. COGNITIVA 1.5. Memorizacién comprensiva (11. 12y 13)
(1a33) 1.6. Recuperacion de la informacién (14, 15 y 16)
1.7. Organizacion de la informacién para su recu-
33 items peracién en exdmenes y trabajos (17, 18 y 19)
2. Habilidades de comunicacion 2.1. Habilidades de expresién/ comunicacién oral
20,21y 22
(20 a 26) ( y22)
2.2. Comunicacién en lenguas extranjeras (23, 24,
25y 26)
3. Manejo de TICS (27, 28 y 29)

. Pensamiento critico y creativo (30, 31, 32 y 33)

2. METACOGNITIVA
(34 a 45) 6

12 items
8.

. Conocimiento de objetivos, criterios de evaluacién y estrategias

necesarias (34, 35y 36)

. Planificacién, organizacion y gestion del tiempo (37, 38 y 39)

. Autoevaluacion, control, autorregulacion (40, 41 y 42)

Resolucion de problemas (43, 44 y 45)

9.

3. AFECTIVA/ MOTI- 10.

Motivacién intrinseca (46, 47 y 48)

Tolerancia frente a la frustracion. Resiliencia (49 y 50)

17.1. Trabajo y ayuda con comparieros (68, 69 y 70)

16.2. Trabajo en equipo. Implicacién personal (71,
72y73)

VACIONAL
11. Atribuciones internas (51 y 52)
(46 a 58)
12. Autoconcepto, autoestima, autoeficacia (53, 54 y 55)
16 ftems 13. Bienestar fisico y emocional (56, 57 y 58)
14. Ansiedad (59, 60y 61)
15. Valores sociales (62, 63 y 64)
4. SOCIAL/ RELA- . ., o . .
CIONAL 16. Actitudes de cooperacion y solidaridad; relaciones interperso-
nales (65, 66 y 67)
(62 a76)
17. Trabajo en equipo (items 68 a 73)
15 items
18. Control de las condiciones ambientales (74, 75 y 76)
5. ETICA 19. Responsabilidad social en el aprendizaje (77, 78 y 79)
(77 a 85) 20. Valores. Honestidad y respeto (80, 81 y 82)
9 items 21. Respeto a los cédigos éticos y deontoldgicos (83, 84 y 85)
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Cognitiva y Afectivo y motivacional pero no en las otras, en la litera-
tura aparece constatacion de que este indicador es sensible al ta-
mano de la muestra, al nimero de indicadores o a la interseccion
de ambos (Hair ef al., 2010). Por eso, los investigadores (Hair et al.
2010; Kline, 2015) recomiendan utilizar otros indicadores de eva-
luacioén para valorar el ajuste, como el RMSEA (error cuadratico
medio de aproximacion), el CFI (indice de ajuste comparativo),
y el SRMR (residuo cuadratico medio estandarizado). Los dos
primeros indicadores muestran un ajuste excelente, como puede
verse en la tabla, y solo la dimension Cognitiva se encuentra en el
indice SRMR cerca del umbral del 0,05, menor que el 0,08 (Hu y
Bentler, 1999).

También se hizo uso de una rtbrica elaborada ad hoc para
evaluar el nivel de dominio de los elementos de la competencia
trabajados en el programa, mediante una escala de evaluacién de
tres grados (bajo 1; medio 2; y alto 3) (Tabla 3). Son los resultados
de la rabrica aquellos a los que hay que prestar mas atencion,
al ser resultados contextualizados, en linea de evaluacion autén-
tica, ya que analizan el uso de las habilidades de las diversas
dimensiones y subdimensiones de la competencia en tareas au-
ténticas realizadas por el alumnado.

Las rabricas son herramientas muy utiles para el alumnado
y el profesorado en los procesos de formacion porque permiten
evaluar la ejecucion del alumno en la resolucién de tareas, no

Tabla 2.
Indicadores de ajuste de las dimensiones de la competencia aprender a aprender en el cuestionario. Elaboracion propia
Dimensiones o x RMSEA
escalas X2 gl. p RMSEA Int 90% Pclose CFI SRMR
Cognitiva 1564,417 482 0,000 0,043 (0,040-0,045) 1,000 0,954 0,053
Metacognitiva 63,122 50 0,101 0,015 (0,000-0,025) 1,000 0,997 0,030
Afectivay a0 564 98 0,000 0,040 (0,034-0,045) 0,999 0,966 0,047
motivacional
Social-relacional 71,461 84 0,833 0,000 (0,000-0,010) 1,000 1,000 0,032
Etica 14,491 24 0,935 0,000 (0,000-0,006) 1,000 1,000 0,023
Tabla 3.
Dimensiones y subdimensiones evaluadas en la riibrica. Elaboracion propia
Dimensiones Subdimensiones de primer nivel Subdimensiones de segundo nivel
1.1. Planificacién y estructuracion
del texto
1. Metacognitiva
. Autoevaluacién/ Autorregu-
lacion
2.1.1. Busqueda, localizacién, seleccion y clasificacion de la informacion
2.1.2. Elaboracién de la informacion
2.1. Gestion de la informacion 2.1.3. Organizacién de la informacién, coherencia, construccién y correccién del texto
2.1.4. Comprension e interiorizacién de la informaciéon
2.1.5. Presencia de errores conceptuales
2.2.1. Presentacion
2.2.2. Inclusién de los componentes del portafolios
2. Cognitiva 2.2.3. Manejo de TICs para aspectos formales. Formateo del texto

2.2.4. Habilidades de comunicacion escrita. Registro y manejo del vocabulario

2.2. Habilidades de expresion escri-
ta y aspectos formales

2.2.5. Citacién y parafraseado

2.2.6. Sistema de citacion de referencias bibliograficas

2.2.7. Presencia de referencias bibliograficas

2.2.8. Ortografia y puntuacion

2.2.9. Cumplimiento de plazos

2.3. Pensamiento critico y creativo

3. Dimensién 3.1. Honestidad. Valores. Respon-
ética sabilidad en el aprendizaje
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limitandose, como los cuestionarios con formato de autoinforme,
a recoger lo que los alumnos dicen que hacen, sino valorando
lo que realmente hacen. Las bondades de las rubricas son mu-
chas: proporcionan criterios de evaluacién claros y transparentes
(Alonso-Tapia y Panadero, 2010), lo que es una guia inestimable
para el aprendizaje; mejoran el rendimiento (Panadero y Jons-
son, 2013; Panadero et al., 2023); facilitan la objetividad y la co-
herencia en la evaluacién y proporcionan feedback detallado y
constructivo, siendo la retroalimentacién clara y especifica. Son,
ademas, instrumentos positivos para favorecer el desarrollo de
habilidades metacognitivas y de procesos de autonomia y au-
torregulacion del aprendizaje (Alonso-Tapia y Panadero, 2010).
Para que sirvan de ilustracion, se aportan ejemplos de la rtbrica
para dos de las subdimensiones de Gestion de la informacion,
dentro de la dimension Cognitiva, y de los criterios utilizados
para la valoracién del desempefio, de cara a delimitar tres nive-
les de manejo, bajo, medio y alto (Tabla 4).

2.4. Procedimiento de intervencion y de recogida de datos

El profesor B (coordinador de la asignatura y docente en el
grupo experimental) disend y aplicé un programa formativo
especifico en el grupo PB para trabajar las dimensiones y sub-
dimensiones de la competencia recogidas en la tabla 3 involucra-
das en el ensayo, mientras que la profesora A se limité a incluir
el ensayo como elemento de evaluacién en el grupo PA pero sin
aplicar dicho programa ni trabajar de modo explicito tales di-
mensiones.

Los datos del cuestionario CECAPEU se recogieron haciendo
uso del aula virtual de la universidad. Los alumnos contestaron
el cuestionario (fase pretest), junto con una primera entrega del
ensayo. Tras las cuatro sesiones de intervencion, lo contestaron
de nuevo (fase postest), junto con la segunda entrega del ensayo.

Los profesores evaluaron los ensayos del alumnado hacien-
do uso de la rabrica elaborada al efecto, en pretest y postest.

Tabla 4
Ejemplos de la riibrica de evaluacién. Elaboracion propia

Para paliar las diferencias de criterio del profesorado, esos dos
profesores y un tercero, que impartia docencia en la misma
materia a otro grupo, el PC, evaluaron los ensayos, tomandose
la media de sus puntuaciones. Previamente, el IP1 del grupo
investigador solicité autorizacién al Comité de Etica de la Uni-
versidad de Valencia, que hizo constar su no necesidad para la
recogida y tratamiento de datos de este tipo de investigaciones.
Asi y todo, se atendid a sus directrices en lo concerniente a
la investigacion con sujetos humanos: los alumnos fueron in-
formados del objetivo y proceso de la investigacion y, antes de
cumplimentar el cuestionario, dieron su consentimiento infor-
mado para el uso de los datos. La participacion fue voluntaria
y los estudiantes rellenaron el instrumento incluyendo datos
demograficos, pero no de identificaciéon personal.

2.5. El programa formativo

El programa se desarrollé en cuatro sesiones de hora y me-
dia cada una, entre marzo y abril de 2023, dentro de la materia
Filosofia de la Educacién, asignatura obligatoria en el 2° curso
del Grado de Pedagogia en la Universidad de Valencia. Tal pro-
grama se aplicé al grupo experimental (PB), dentro de la forma-
cion especifica para la elaboracion de un ensayo académico, a
diferencia del grupo de control (PA), en donde tinicamente se
dieron indicaciones basicas, tanto en la fase de pretest y de pos-
test, acerca de esta técnica: qué es un ensayo académico y cual es
su objetivo, qué estructura basica y extension habia de tener, y el
limite de tiempo para realizarlo. En el grupo experimental, esta
informacion se expuso al alumnado solo en la fase de pretest, ala
que siguid el programa formativo cuyos resultados se evaluarian
en la siguiente fase.

La formacidn especifica se propuso como objetivo la mejora
de las habilidades y procesos para la adecuada realizacion de
un ensayo, e incluyé estos elementos que, tras su exposicion, se
sometieron a revision y dialogo con el alumnado:

Subdimensiones y/o
Dimensiones Nivel 3. Alto (3)

Aspectos a evaluar

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

GESTION DE LA INFORMACION

COGNITIVA

1. Busqueda, localizacién,
seleccion y clasificacion de
informacién

Busca y localiza informacion
relevante—Utiliza fuentes va-
lidas de acceso y las maneja
adecuadamente. Es capaz de
seleccionar la informacién ha-
ciendo uso de criterios validos
y eficaces para su valoracién y
clasificacion.

Busca y localiza informacion
en fuentes especializadas y no
especializadas, siendo capaz,
de utilizar criterios para valo-
rarla reflexiva y criticamente,
pero con ciertas limitaciones.

No es capaz de buscar y loca-
lizar la informacién mas rele-
vante de manera adecuada.

Se limita a algunas fuentes basi-
cas y no especializadas

2. Elaboracién de la informa-
cion

Elabora la informacién com-
pleja, con base en las lecturas
realizadas, haciéndola propia
con criterio y solvencia

Elabora la informacién com-
pleja con ciertas limitaciones,
recogiendo las aportaciones
de fuentes diversas y hacién-
dola propia.:

No elabora la informacién; se
limita a copiar o aportar datos
0 conceptos en bruto sin un
criterio especifico
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1. Elementos formales de un ensayo académico: presenta-
cidn, estructura y formato, registro lingiiistico recomen-
dado, tipo de léxico y criterios de expresion cientifica,
cuestiones éticas y deontoldgicas, etc.

2. Elementos de contenido y criterios de calidad en relacién
con la comprension, la interiorizacion, la coherencia en la
argumentacion, el pensamiento critico y creativo etc.

3. Aspectos relacionados con fuentes externas y referencias:
diferencia entre cita de una fuente y su referencia, correla-
cidén entre fuentes citadas y referenciadas, uso de bases de
datos y modo de formulacion de citas y referencias (crite-
rios APA 7).

4. Aplicacién de ejemplos de ensayo académico, realizacion
personal y posterior discusion grupal, con preguntas de
reflexion metacognitiva y de autoevaluacion.

En cada sesion, el proceso formativo combinaba indicaciones
o propuestas tedricas del docente con la interaccién y debate en
clase, realizando constantes alusiones a la realizacion practica y
a la valoracion de ejemplos referidos al ensayo. La distribucién
por sesiones se ajusto a este programa:

2.6. Andlisis de datos

En primer lugar, se obtuvieron estadisticos descriptivos.
También, se realizé un andlisis multivariante de varianza (MA-
NOVA) y un analisis de varianza (ANOVA) considerando el
efecto de la interaccién del grupo (experimental y control) y del
momento temporal (pretest-postest) para determinar si existe el
efecto intervencién (Ato y Vallejo, 2015). Ademas, si el efecto de
la interaccién del grupo es estadisticamente significativo se han
considerado los efectos simples (Pardo y San Martin, 2010).

Para procesar los datos del cuestionario CECAPEU se ha em-
pleado el MANOVA y ANOVA de las medidas repetidas del pro-
grama SPSS 28.0. En el caso de la ribrica, y dada la escala, el efecto
interaccion se ha realizado mediante el paquete nparLD (Noguchi et
al., 2012) desde el que se efecttia un estadistico tipo ANOVA (no
paramétrico). Los efectos simples se han realizado mediante la
prueba U de Mann-Whitney y la prueba de Wilcoxon. El paquete
nparLD ha sido utilizado a través del programa RStudio que per-
mite desarrollar la sintaxis de R.

También se ha considerado el tamano del efecto, utilizdndo-
se la 1), calculada a partir del valor de la z de la prueba U de
Mann-Whitney y la de Wilcoxon (Fritz et al., 2012). En cuanto a
los umbrales del tamafio del efecto del indice 1? que se han con-
siderado son 0,01-0,059 bajo; 0,06-0,139 mediano; >= 0,14 grande
(Fritz et al. 2012).

3. Resultados
3.1. Del cuestionario CECAPEU

Las medias obtenidas en los dos momentos temporales por
ambos grupos, control y experimental, reflejan un nivel en la
competencia de AaA medio-alto y con un mismo patrén en los
dos grupos en las cinco dimensiones. En la dimensidén Afectiva/
Motivacional es donde obtienen el menor valor ambos grupos,

con un nivel medio, mientras que en la dimensién Social/Rela-
cional y Etica alcanzan el valor m4s alto. Si se consideran ambos
grupos por separado, el grupo experimental presenta un valor
mas alto en todas las dimensiones y en ambos momentos tem-
porales que el grupo control. Ademas, en casi todas las dimen-
siones se produce un incremento entre el pretest y el postest en
ambos grupos.

No obstante, tras la intervencién, en el efecto interaccién de
grupo y momento temporal no se ha producido un cambio en
las cinco dimensiones de la competencia, dado que tanto con el
MANOVA - Lambda de Wilks = 0,910; F (5,61) =1,20, p = 0,320-
como en el ANOVA de las cinco dimensiones no se han obtenido
diferencias estadisticamente significativas -ver tabla 6-.

Por lo tanto, se produce un incremento, aunque estadistica-
mente no significativo, de la competencia en ambos grupos.

Tabla 6
ANOVA de las dimensiones de la competencia AaA en funcion del efecto
interaccion. Elaboracion propia

PA PB Efecto
Control Experimental interaccion
. Desv. . Desv.
Media estandar Media estandar F p

Pre 365 0,30 379 0,38

Cognitiva 2,376 0,128
Post 397 031 4,00 040

Metacog- Pre 388 048 398 040

nitiva  post 4,03 0,46 4,07 0,48

Afectiva Pre 3,54 0,45 3,79 0,34

/Motiva- 0781 0,380
cional Fost 3,68 0,47 3,85 0,41

Social/Re- Pre 439 031 457 0,33
lacional Ppost 4,48 0,33 4,56 0,37
Pre 433 046 445 043

Etica 0,203 0,654
Post 4,37 037 4,52 0,43

0,548 0,462

2,316 0,133

3.2. De la ritbrica

Los resultados del ANOVA, referidos a la funcién de la interac-
cién de los dos grupos y del momento temporal, se recogen en la
tabla 7. Enlas figuras 1, 2 y 3, que presentan la evaluacion de ambos
grupos de pretest a postest, figuran las diferencias estadisticamente
significativas entre e intra, a partir de la prueba U de Mann-Whit-
ney y la de Wilcoxon, en los indicadores estudiados. En ambos gru-
pos, y a nivel global, las puntuaciones medias obtenidas sefialan
que la valoracién tanto en el pretest como en el postest es media
y media-baja, siendo ligeramente superior en el postest. Conside-
rando los dos grupos por separado, el grupo de control muestra
unos valores mayores en el pretest que el grupo experimental, sin
embargo, tras la intervencion el grupo experimental obtiene valores
mas altos que el grupo de control.

Los resultados del grupo de control en los dos momentos tem-
porales presentan una valoracion media y media-baja con poca
variacién entre ambos momentos; en el grupo experimental, la va-
loracion en el pretest es media-baja mientras que en el postest es
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Tabla 7
Descriptivos y ANOVA de los indicadores de la riibrica en funcion de la interaccion de los grupos y el momento temporal. Elaboracion propia
PA PB ANOVA
Dimensiones Subdi i Subdi i
i i ubdimensiones ubdimensiones Media D,esv. Media D,esv. . 7
estandar estandar
BNy iz Pre 2,08 0,63 1,59 0,63
Planificacion/ Estructuracion 12,000 <0,001 0,155
del texto Post 2,31 0,62 2,63 0,54
Metacognitiva
i 2 _ Pre 2,15 0,46 2,00 0,69
Au.t$>evaluaC1on/ Autorregu 2,885 0,089 0,042
lacion Post 2,08 0,56 2,27 0,63
Buisqueda, localizacion, selec- Pre 2,27 0,60 1,51 0,60
cidn y clasificacién de infor- 4,399 0,035 0,063
macién Post 2,15 0,46 1,80 0,64
Pre 2,54 0,58 1,54 0,60
Elaboracién de la informacién 21,677 <0,001 0,250
Post 1,69 0,68 1,78 0,57
Gestion de la Organizaci6n de la informa- Pre 2,31 0,62 1,49 0,55
informacién cion, coherencia, construccién 14,697 <0,001 0,184
y correccion del texto Post 2,08 0,39 2,10 0,74
i4n e i oriza- Pre 2,46 0,58 1,56 0,63
C.(?mgrelnsmn e interioriza 28922 <0,001 0,307
cion de los conceptos Post 1,81 0,57 2,10 0,77
; _ Pre 2,27 0,53 1,66 0,62
Prelsenaa de errores concep 8,333 0,004 0,114
tuales Post 2,23 0,59 2,17 0,70
Pre 2,15 0,37 1,88 0,71
Presentacion 22,194 <0,001 0,255
Post 2,12 0,33 2,63 0,54
iy Pre 1,00 0,00 2,68 0,47
;ncllusmn de los componentes 329004 <0,001 0,366
el ensayo Post 2,00 0,00 2,85 0,36
.. . Pre 2,00 0,57 2,07 0,72
Cognitiva i\/Iane]lo deF TIC ptara Celis%otect?s 1,727 0,188 0,025
ormales. Formateo del texto  pqgt 2,54 0,51 2,88 0,33
Habilidades de comunicacién  Pre 2,00 0,49 1,66 0,69
escrita. Registro y manejo del 6,451 0,011 0,090
vocabulario Post 2,23 0,59 2,39 0,67
Habilidades Pre 2,31 0,62 1,20 0,51
de expresion  Citacion y parafraseado 10,502 0,001 0,139
escrita y Post 2,04 0,53 1,51 0,68
aspectos for- . Iy _ Pre 2,15 0,46 1,22 0,48
males Slste.ma de citacion de refe 16,714  <0,001 0,205
rencias Post 1,88 0,52 1,63 0,73
Pre 2,23 0,43 1,22 0,48
Referencias bibliogréficas 19,648 <0,001 0,232
Post 1,85 0,37 1,54 0,64
. : _ Pre 1,85 0,54 1,78 0,69
Ortqgraﬁa y signos de pun 0,007 0,932 0,000
tuacion Post 2,42 0,58 2,39 0,59
Pre 1,00 0,00 3,00 0,00
Cumplimiento de plazos 747,523  <0,001 0,920
Post 2,96 0,20 2,98 0,16
Pre 2,65 0,56 1,66 0,66
Pensamiento critico y creativo 32,271 <0,001 0,332
Post 1,62 0,70 2,02 0,69
. ; _ Pre 2,35 0,56 1,71 0,64
Btica Hlonestidad, Valores. Respon 43193 <0001 0,399
sabilidad en el aprendizaje Post 1,81 0,63 2/49 0/51
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media, con lo que se constata una clara variacion positiva en este
grupo. Por consiguiente, a partir de los resultados globales se puede
apreciar que el grupo experimental presenta una evolucion positiva
del pretest al postest en casi todos los indicadores, mientras que el
grupo de control no mejora como el experimental.

Atendiendo a los diversos indicadores, en el momento pretest el
grupo de control presenta unos valores medios mayores que el gru-
po experimental en casi todos los casos, salvo en tres indicadores
(Inclusion de los componentes, Manejo de TIC y Cumplimiento de plazos).
En el momento postest ocurre lo contrario, es el grupo experimental
el que presenta una valoracion superior al grupo de control en la
mayoria de los indicadores, excepto en cinco (Biisqueda, localizacién,
seleccion y clasificacion de informacién, Presencia de errores, Citacion y
parafraseado, Sistema de citacion de referencias, Referencias bibliogrdficas
y Ortografia). Hay que tener en cuenta, sin embargo, que en todos es-
tos indicadores el grupo experimental mejora respecto a su medida
de pretest, lo que no ocurre con el grupo de control, con la salvedad
de la puntuacion en Ortografia.

En segundo lugar, excepto en tres indicadores (Autoevaluacion,
Manejo de TIC y Ortografia), en el resto se han producido diferencias
estadisticamente significativas en el efecto de interacciéon grupo y
momento temporal. En cuanto al tamafio del efecto es grande en
casi todas las interacciones, con excepcién del encontrado en Biis-
queda, localizacion, seleccion y clasificacion de informacion, Presencia de
errores, Habilidades de comunicacion, y Citacién y parafraseado, en que
el tamafio del efecto es mediano.

De forma global se puede apuntar que el grupo experimental
presenta una evolucion positiva del pretest al postest en diecisiete
de los dieciocho indicadores mientras que en el grupo de control se
produce un mantenimiento o una disminucién del primer momen-
to al segundo momento en doce de los dieciocho.

Por otro lado, los resultados revelan diferencias significativas en
varios indicadores entre los grupos experimental y de control, tanto
en el pretest como en el postest -ver figuras 1, 2 y 3-. En los indicado-
res Planificacion y Habilidades de comunicacién, se observaron cruces
moderados de puntuaciones, incrementandose las puntuaciones
tanto en el grupo experimental como en el control, con diferencias
estadisticamente significativas (p < 0,001 y p < 0,05) y tamarfios de
efecto de grande a mediano. No se encontraron diferencias signifi-
cativas en Autoevaluacion.

En el pretest, el grupo de control superé al experimental, espe-
cialmente en Planificacion y Habilidades de comunicacion (p <0,01 y p
< 0,05, respectivamente), mientras que, en el postest, el grupo expe-
rimental mostrd un valor medio mas alto en Planificacién (p <0,001).
No se observaron diferencias significativas en Habilidades de comu-
nicacion en el postest. Ademas, en indicadores como Elaboracion, Or-
ganizacién, Presentacion, Comprension, Pensamiento critico y creativo, y
Honestidad, el grupo de control tuvo puntuaciones mas altas en el
pretest, pero el grupo experimental mejor6 en el postest, con di-
ferencias significativas (p <0,001) y grandes efectos de tamafio.

En cuanto a Biisqueda, localizacion, seleccion y clasificacion de
informacién, Presencia de errores, Citacion y parafraseado, Sistema de
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Figura 1. Interaccién entre el grupo y el momento temporal en los indicadores de la riibrica. Elaboracién propia
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Volumen 54 niimero 2, abril-junio, 2025 / pags. 137-154



150 Vicent Gozilvez Pérez, Gemma Cortijo Ruiz, Bernardo Gargallo Lopez y Gonzalo Almerich Cerverd

citacion y Referencias bibliogrdficas, el grupo de control también
obtuvo puntuaciones mas altas inicialmente, pero estas disminu-
yeron del pretest al postest, mientras que el grupo experimental
incrementd sus puntuaciones. Se encontraron diferencias esta-
disticamente significativas entre los grupos en ambos momentos.

Finalmente, los indicadores Inclusién de los componentes y
Cumplimiento de plazos mostraron valores mas altos en el grupo
experimental en ambos momentos, con diferencias significativas
(p <0,001) y un gran tamano del efecto.

4. Discusion y conclusiones

Los resultados senalan, de forma global, que el alumnado del
grupo experimental ha incrementado su nivel de dominio de la
competencia AaA en aquellas subdimensiones sobre las que se ha
implementado el programa formativo.

Es cierto que se ha producido un aumento de la puntuacion de
la competencia, evaluada mediante el cuestionario CECAPEU, en-
tre ambos momentos temporales en ambos grupos, si bien las dife-
rencias no fueron estadisticamente significativas cuando se analizo
el efecto interaccién grupo y momentos temporales. Esto supone
que el nivel de dominio global de la competencia no se incremento
de modo significativo en el alumnado, lo que era esperable, pues el
programa formativo, concretado en la tarea del ensayo, se dirigia
a algunas subdimensiones especificas, y no al incremento de toda
la competencia.

Al analizar los resultados de la rabrica, en la mayoria de los
indicadores, los resultados en el pretest fueron mejores en el grupo
de control, mientras que en el postest lo fueron en el grupo expe-
rimental. Ademas, se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas en catorce de los dieciocho indicadores cuando se
analizd el efecto interaccion. Por otra parte, al analizar los efectos
simples del grupo y del momento temporal, en el grupo experi-
mental se dio también una clara mejora en los analisis intragrupo
del pretest al postest, lo que no ocurrié en el grupo de control. Con-
secuentemente, la implementacién del programa formativo pro-
dujo un incremento de puntuaciones en las subdimensiones de la
competencia, con un tamarno del efecto mayoritariamente grande.

No se observaron diferencias estadisticamente significativas
en los indicadores Autoevaluacion, Manejo de TIC y Ortografia entre
ambos grupos y en ambos momentos. Respecto a los indicadores
con diferencias significativas, se destacan, en el ambito de cumpli-
miento de tareas y obligaciones académicas, los indicadores de In-
clusion de componentes y Cumplimiento de plazos. En ellos el grupo ex-
perimental obtuvo puntuaciones mas altas que el grupo control en
ambos momentos, lo que sugiere una posible influencia del profe-
sorado en el incremento o decremento de este tipo de indicadores.

En Planificacién y Habilidades de comunicacion, ambos grupos
mejoraron, pero el grupo experimental mostré un progreso mas
notable, especialmente en el postest. Esta evolucion en ambos in-
dicadores apunta a que la vida académica del alumnado en las
distintas materias exige un incremento tanto en la planificacion
y estructuracion del texto y las diversas partes que lo componen
(introduccién, desarrollo y conclusiones) como en el dominio del
vocabulario sobre el tema de estudio.

En cuanto a Biisqueda, Errores conceptuales, Citacion y parafraseo y
Referencias bibliogrdficas, el grupo de control inicialmente supero al

experimental, sin embargo, en el postest presentd una disminucion
en sus puntuaciones mientras que el grupo experimental mejoro,
reflejando, en este sentido, la eficacia del programa formativo.

Finalmente, el grupo experimental, en el postest, arrojo mejores
resultados en Elaboracion, Organizacion, Presentacion, Comprension,
Pensamiento critico y creativo y Honestidad, a pesar de que el grupo
de control comenzd con puntuaciones mas altas, que bajaron en el
postest. Esto indica que el grupo experimental mejoré a la hora de
generar y organizar conocimiento de manera logica, critica y ética.

Por consiguiente, el grupo experimental mejordé de manera cla-
ra por efecto del programa formativo aplicado en las tres dimen-
siones involucradas en la tarea del ensayo: Metacognitiva, Cogni-
tivay Etica.

Tal y como muestran los datos, la mejora fue mas clara en cier-
tas subdimensiones de la dimension Cognitiva, especialmente en
la elaboracién, organizacién y creacion de contenido pertinente a
partir de la informacién que el alumnado ha buscado y seleccio-
nado. Estas diferencias apreciadas se producen por la mejora del
grupo experimental, como consecuencia de la implementacion del
programa, y sobre todo por la evolucion negativa del grupo con-
trol. Esto sugiere que las tareas relativas a la dimensién Cognitiva
se han de estimular a lo largo de la actividad académica del alum-
nado, pues en caso contrario puede producirse una disminucion
de las mismas. Estos resultados concuerdan con la investigacion de
Gargallo-Lopez et al. (2023), en la que se hallé un grupo de mane-
jo alto de la competencia y un grupo de manejo medio; el primer
grupo mostraba un perfil mas eficiente en la dimensién Cognitiva
y esta es la que presentaba mayor impacto en el rendimiento aca-
démico.

Los resultados reflejan una cierta inconsistencia entre el cues-
tionario y la rabrica, dado que en el cuestionario las mejoras fueron
limitadas y no estadisticamente significativas, lo que si ocurrié en
la rabrica en todas las dimensiones evaluadas. Esto se puede expli-
car por dos razones. La primera es relativa al objeto de medida de
cada uno de los instrumentos utilizados. El cuestionario se dirige
a la determinacién del nivel de dominio que muestra el alumnado
en la competencia de AaA de forma global y en las diferentes di-
mensiones que lo integran a partir de sus manifestaciones verbales
al responder los items del cuestionario. En cambio, la rubrica se
dirige a la evaluacion de unas actividades formativas especificas,
permitiendo valorar la ejecucion del alumno y su competencia en
tareas reales. Consecuentemente, el objeto de medida de ambos
instrumentos es distinto, lo que arroja resultados diferentes. En el
cuestionario el alumnado “dice lo que hace” o “lo que piensa que
hace” a nivel general, en el estudio y en el aprendizaje en relacion
con las tareas (ejemplo de item del cuestionario CECAPEU: “Soy
capaz de analizar criticamente los conceptos y las teorias que se
presentan en las asignaturas”), mientras que la rabrica refleja lo
que “hace”, cémo realiza y ejecuta la tarea, movilizando o no las
habilidades necesarias (ejemplo: “Analiza criticamente la informa-
cién y genera ideas innovadoras y aplicables al abordar el tema
del ensayo en la materia X”). Por eso, en muchas ocasiones hay
una baja correlacién entre las respuestas dadas al cuestionario y la
ejecucion real del sujeto (del Valle y Zamora, 2021). Asi, el estudio
de Allom et al. (2016) muestra, también claras inconsistencias, en
relacién con el autocontrol, entre los autoinformes y las medidas
conductuales reales de autocontrol, por lo que hay que conjugar
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y ajustar ambos tipos de sistemas de medida. La investigacion de
Glassman et al. (2016) arroja resultados similares al evaluar la tole-
rancia al estrés. Las correlaciones entre los autoinformes y las me-
didas conductuales fueron realmente muy bajas.

Una segunda razoén puede tener que ver con el niimero de se-
siones del programa formativo ya que se trata de un programa cor-
to y es mas dificil, con pocas sesiones, cambiar habilidades y estra-
tegias cognitivas generales instaladas en el alumnado, como mide
el cuestionario, que modificar lo que se evaltia en la rubrica, en
que tales habilidades se concretan en la ejecucion de tareas reales
y concretas. En la literatura cientifica no se han hallado programas
de ensefianza explicita de la competencia AaA, pero si se han en-
contrado programas centrados en la mejora del aprender a apren-
der, que no se interpreta como competencia sino como aprendizaje
estratégico y/o autorregulado. En programas de pocas sesiones se
ha constatado que no se producen diferencias estadisticamente
significativas entre el pretest y el postest o cuando se producen lo
hacen con un tamafio del efecto pequefo en los cuestionarios. Es
el caso de Rosdrio et al. (2007) y Rosario et al. (2010), en su progra-
ma denominado «Cartas de Gervasio», que consta de seis sesiones
de una hora fuera del curriculum ordinario, en que se encontraron
mejoras estadisticamente significativas en conocimiento de estrate-
gias de aprendizaje en el grupo experimental, que no se dieron en
el de control. Estos resultados se vuelven a reproducir en Hernan-
dez-Pina et al. (2010).

En programas con mas sesiones suele producirse un mayor
incremento de las dimensiones estratégicas evaluadas en los cues-
tionarios. Roces and Sierra (2017) en su programa de mejora de las
estrategias de aprendizaje con trece sesiones de dos horas encon-
traron diferencias estadisticamente significativas en cinco de diez
estrategias evaluadas mediante un cuestionario con un tamario del
efecto mayoritariamente pequefio. Por su parte, Fernandez-Martin
et al. (2022), con un programa para la mejora del aprendizaje estra-
tégico desarrollado mediante tutoria entre iguales con 20 sesiones,
aplicado por alumnado de cuarto sobre alumnado de primer curso
de diversas titulaciones, encontraron mejoras en las diez dimensio-
nes evaluadas mediante MSLQ, con diferencias estadisticamente
significativas en cuatro de las diez.

Por otro lado, Wolters et al. (2023), que entiende el aprender
a aprender como aprendizaje autorregulado, y que se us6 para
entrenar en estrategias de aprendizaje durante un semestre a 331
alumnos voluntarios en el grupo experimental y 446 en el grupo de
control, en una universidad publica norteamericana. Los autores
encontraron mejoras estadisticamente significativas en los sujetos
del grupo experimental frente a los del grupo de control en auto-
eficacia, manejo del tiempo, metacognicién, motivacion y manejo
del entorno, no en las calificaciones. Usaron, también este caso, un
cuestionario con formato de autoinforme.

Las mejoras importantes de nuestro trabajo se produjeron en la
ruibrica de evaluacién, lo que es especialmente relevante, dado que
con la rabrica se esta evaluando el desempeno real del alumno en
la ejecucion de las tareas, en este caso del ensayo, en linea de tarea
auténtica y evaluacién auténtica. Esta es una originalidad de este
programa, que va mas alla de lo que es habitual en este tipo de pro-
gramas, que se suelen limitar, en la evaluacion, a autoinformes del
alumnado. Dado el comportamiento del grupo de control, en que
se reducen las puntuaciones en el manejo del alumnado de la di-

mension Cognitiva, evaluado mediante la rtbrica, se ha de apostar
por una programacion a nivel de titulacion en la que el profesorado
trabaje de forma conjunta la competencia AaA, y especificamente
esta dimension, que es la que tiene una relaciéon mas directa con el
rendimiento del alumnado que tiene un alto nivel de manejo de la
competencia (Gargallo-Lépez et al. 2023).

Es preciso mencionar dos limitaciones del trabajo: una se refie-
re al nimero y duracion de las sesiones, que convendria incremen-
tar, incluyendo también el entrenamiento de otras subdimensiones
de la competencia, como por ejemplo el control de la ansiedad, la
tolerancia a la frustracion o la motivacién intrinseca. Estudios pre-
vios indican que programas de intervencién con una mayor canti-
dad de sesiones y de una mayor duracién muestran resultados mas
significativos en la mejora de competencias de autorregulacion y
estrategias de aprendizaje (Fernandez-Martin et al. 2022; Roces y
Sierra, 2017).

Otra limitacion es la que se refiere al N de la muestra, que es
poco numerosa, pero es una limitacion derivada de las condiciones
de la investigacion: se trataba de ver cémo, en una materia con-
creta y en dos de sus grupos, uno experimental y otro de control,
funcionaba la implementacién de un programa formativo especi-
ficamente desarrollado para trabajar la competencia AaA en una
materia concreta de la misma titulacion, para que las condiciones y
el contexto de los grupos fueran similares. Es muy dificil, por otra
parte, trabajar con muestras grandes en programas de intervencion
en la universidad y no es habitual en la literatura, por las propias
dificultades contextuales. El estudio de Wolters et al. (2023) aludi-
do antes es una excepcion en este contexto, porque si utiliza una
amplia muestra.

Por otro lado, al centrarse en una sola titulacién y en una ma-
teria especifica, los resultados pueden no ser representativos de
otras disciplinas, lo que limita la aplicabilidad de los hallazgos. La
investigacion sugiere que la generalizacion de programas de com-
petencia “Aprender a Aprender” deberia considerar diferencias
contextuales y poblacionales (Caena y Stringher, 2020). Ademas,
cabe senalar que la intervencién estuvo a cargo de dos docentes
con distintos niveles de experiencia, lo que podria haber afectado a
los resultados. Las investigaciones muestran que las diferencias en
las caracteristicas del profesorado pueden influir en los resultados
de programas de formacion, como se observa en estudios el estu-
dio llevado a cabo por Panadero y Jonsson (2013).

Finalmente, conviene resaltar las bondades del programa, un
programa curricular, insertado en la docencia de la materia, fun-
cional, con buenos resultados, que se puede generalizar, sin gran-
des esfuerzos, a otras materias y cursos de los grados, y sin gran-
des modificaciones en las practicas docentes y evaluativas.
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