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Resumen

La competencia “aprender a aprender” (AaA) es una competencia clave (CE, 2006, 2018). Su incorporacidn en el
sistema educativo precisa de un modelo teérico sélido y compartido por los investigadores, pero no hay acuerdo suficiente
entre los académicos. Este trabajo pretende contrastar el modelo teérico, elaborado por el equipo investigador, con la
opinidn de informantes clave. Este modelo integra cinco dimensiones: cognitiva, metacognitiva, afectivo-motivacional,
social-relacional y ética, y veinte subdimensiones. Las tres primeras provienen de la literatura sobre aprendizaje
estratégico y autorregulado, y estan presentes desde los inicios de la investigacion sobre el tema. La cuarta proviene del
enfoque socio-cognitivo y se incorporé mas tarde a los modelos explicativos. La quinta es una aportacion original de este
grupo. Nuestro contexto de investigacion es la universidad y el objetivo contrastar nuestro modelo con informantes clave
involucrados en el proceso (estudiantes, profesores, profesionales y empleadores). Se ha utilizado metodologia cualitativa
realizdndose doce grupos de discusidn, uno por cada colectivo en las tres universidades participantes en el proyecto
(N=67). A partir de una pregunta general sobre lo que supone la competencia AaA para los participantes, se han grabado
sus aportaciones, han sido transcritas y procesadas con Atlas ti.8. para cotejarlas con el modelo tedrico. Se ha analizado
la presencia y relevancia de las dimensiones y subdimensiones establecidas, prestando atencion a la frecuencia de los
comentarios y a sus conexiones e interrelaciones. Los resultados han corroborado el modelo propuesto por el equipo
investigador: todas las dimensiones han aparecido en las intervenciones de los participantes y casi todas las
subdimensiones. La siguiente fase del proceso de investigacion es la construccién de un instrumento de evaluacion
estandarizado, a partir del modelo, para su validacion estadistica en estudiantes universitarios.

Descriptores: competencias clave, competencia aprender a aprender, estudiantes universitarios, aprendizaje estratégico,
aprendizaje autorregulado.
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Abstract

The "learning to learn” competence (LTL) is a key competence (EC, 2006, 2018). A solid theoretical model shared
by researchers is needed for its incorporation into the education system, but there isn’t enough agreement among
academics. This work aims to check the theoretical model, proposed by the research team, with the opinion of key
informants. This model consists of five dimensions: cognitive, metacognitive, affective-mativational, social-relational
and ethical, and twenty subdimensions. The first three dimensions come from the literature about strategic and self-
regulated learning, and they are present since the beginning of the research about the topic. The fourth one comes from
the social cognitive approach and it was later added into the explanatory models. The fifth one is an original contribution
of this group. Our research context is the university and the objective of this work is to verify our model with some key
informants involved in the process (students, teachers, professionals and employers). Qualitative methodology was used,
developing twelve discussion groups, one of them for each group in the three participating universities (N = 67). A general
question about LTL was asked to the participants, and then their contributions were recorded. Later, these contributions
were transcribed and processed with Atlas ti.8. to compare them with the theoretical model. The presence and relevance
of established dimensions and subdimensions was analyzed, paying attention to the frequency of the comments and to
their connections and interrelationships. The results corroborated the model proposed by the research team: all the
dimensions and almost all the subdimensions appeared in the speeches of the participants. The next stage of the research
process is to elaborate a standardized assessment instrument, based on the model, for its statistical validation in university
students.

Key words: key competences, learning to learn competence, university students, strategic learning, self-regulated
learning.

1. Introduccién

La competencia “aprender a aprender” (AaA) es una de las competencias clave para los
sistemas educativos de los estados miembros de la CE (2006). En 2018 la Comision reformul6 su
propuesta (CE, 2018), afiadiendo a la anterior formulacion de 2006 de lo que comporta la
competencia, entre otros, algunos aspectos éticos.

A partir de la recomendacion inicial, los estados han ido incorporando esas competencias clave
en sus sistemas educativos. La meta de la UE es que el alumnado acabe la escolarizacién obligatoria
sabiendo aprender, aunque esto es mas un deseo que una realidad, de modo que aprender a aprender
sigue siendo fundamental para los estudios universitarios (EI-ESU, 2012). Asi se considera también

desde el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).

1.1. Antecedentes de la competencia
Las propuestas de la CE se basan en la literatura, en el constructo “aprendizaje estratégico”

(Danserau, 1985; Weinstein, 1987 y 1988; Weinstein y Mayer, 1985), y en el constructo
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“aprendizaje autorregulado”, cuyo nacimiento es coetaneo, fundamentandose el primero en la
psicologia cognitiva/teoria del procesamiento de la informacién y el segundo en el enfoque socio-
cognitivo (Caena, 2019; Thoutenhoofd y Pirrie, 2013).

Tipicamente se han establecido tres dimensiones que acotan el constructo aprendizaje estratégico
y autorregulado: la cognitiva (manejo de habilidades, técnicas y estrategias para procesar
informacidn), la metacognitiva (conciencia/control/autorregulacién de los propios procesos de
aprendizaje) y la afectivo-motivacional (componentes motivacionales/actitudinales/afectivos que

activan y sostienen el aprendizaje) (Hoskins y Fredriksson, 2008; Yip, 2012).

1.2. Problema de investigacion

La evaluacién de la competencia AaA es un tema clave en los estudios publicados. Es l6gico,
porque trabajar la competencia exige disponer de buenos instrumentos de evaluacion de su logro.
En nuestro pais vale la pena referir, entre otros, los trabajos de Jornet Melia, Garcia-Bellido y
Gonzalez-Such, (2012); Mufioz-San Roque, Martin-Alonso, Prieto-Navarro y Urosa-Sanz (2016); o
Villardon-Gallego, Yaniz, Achurra, Iraurgi y Aguilar (2013). Todos ellos focalizan su interés en la
evaluacion, aportando los dos ultimos instrumentos estandarizados para la misma.

En Europa existen trabajos importantes, como el de Hautamaki et al. (2002), con el objetivo de
construir un marco para la evaluacion, y el de Hoskins y Fredriksson (2008), que coordinaron el
trabajo de la red CRELL (Center for Research on Education and Lifelong Learning) para tratar de
consensuar un modelo tedrico y un protocolo de evaluacion. Los resultados del trabajo de esta red
no satisficieron a los investigadores, pertenecientes a varios equipos de paises de la UE, y no se
consiguio consensuar un indicador europeo comun de la competencia, quedando el tema abierto

(Kupiainen, Hautamaki y Rantanen, 2018; Moreno, Cercadillo y Martinez, 2008).



De hecho, los tltimos trabajos publicados muestran un desacuerdo considerable entre los
académicos sobre los contenidos de esta competencia (Deakin Crick, Stringher y Ren, 2014).
No hay suficiente claridad en el aparato tedrico de la competencia AaA, ni en su evaluacion, y
mucho menos en lo que se refiere a su trabajo en el contexto universitario. Por eso pretendemos
elaborar un modelo tedrico sélido, construido desde el estudio de la literatura cientifica, dentro del
proyecto I+D+i que estamos desarrollando?. La investigacion se articula en diferentes hitos; en este
texto pretendemos contrastar nuestro modelo con la valoracion de los informantes clave que figuran
en los Grupos de Trabajo del seguimiento del Proceso de Bolonia. Pretendemos ajustar
progresivamente el modelo elaborado de cara a concretar el disefio curricular de la competencia en

los grados universitarios.

1.3. El modelo del grupo GIPU-EA

Para llevar a cabo tal disefio curricular es imprescindible construir un buen modelo de la
competencia que permita concretar su dominio (Jornet Melié et al., 2012), integrando los
componentes reconocidos en la comunidad cientifica.

Para ello, el Grupo de Investigacion GIPU-EA (Grupo de Investigacion en Pedagogia

Universitaria y Estrategias de Ensefianza y Aprendizaje https://gipu.blogs.uv.es/) revisé la

literatura sobre el tema y organizo el modelo teorico en tres primeras dimensiones: cognitiva,
metacognitiva y afectivo-motivacional (Hautamaki et al., 2002; Hoskins y Fredriksson, 2008;
Stringher, 2014; Weinstein, Husman, y Dierking, 2002; Yip, 2012). Las tres aparecen con claridad
en la teoria sobre estrategias de aprendizaje (Schmeck, 1988; Weinstein, 1987; Weinstein y Mayer,
1985) y sobre aprendizaje autorregulado (Panadero, 2017; Pintrich, 2004; Zimmerman, 2000), que

fundamentan la formulacién de la competencia aprender a aprender.
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Se incorpord una cuarta dimension social-relacional, que proviene del enfoque socio-cognitivo
(Panadero, 2017; Stringher, 2014; Thoutenhoofd y Pirrie, 2013), del aprendizaje en contexto, que
recoge la relevancia del aprendizaje con los otros sujetos y de los otros, en linea de cognicion
situada, asi como de la mejora del contexto y de la sociedad desde el propio aprendizaje. Stringher
(2014) ubica en su modelo la dimension social como una dimension relevante en la linea de lo que
nosotros proponemos: no sélo comprension y control de las condiciones contextuales de las tareas,
sino incluyendo también valores sociales, relaciones interpersonales, aprendizaje con los otros, etc.
Hautamaki et al. (2002) la sitian también como un elemento fundamental de AaA.

Hasta aqui nuestra propuesta es coherente con los antecedentes; sin embargo, consideramos que
el modelo debia ser mas exigente e incluimos una quinta dimension, ética, en relacion con el
aprendizaje, no contemplada anteriormente por los investigadores. Un aprendiz competente, que ha
“aprendido a aprender”, no puede desestimar los componentes €ticos, tanto los que se refieren a la
ética en el proceso de aprender, como en el proceso de usar lo aprendido para la propia mejoray la
de los demas (Cortina, 2013; Grace, Innes, Patton y Stockhusen, 2017; Kass y Faden, 2018). La CE
es sensible con esta perspectiva e incorpora en el texto de 2018 referencias a la dimension ética,
como dijimos antes.

Las subdimensiones de la competencia han sido propuestas a partir de las aportaciones de la
literatura (Flavell y Welman, 1977; Hautaméki et al., 2002; Hautaméki y Kupiainen, 2014; Hoskins
y Fredriksson, 2008; Moreno y Martin, 2014; Stringher, 2014; Pintrich, 2004; Weinstein et al.,
2002; Yip, 2012; Zimmerman, 2000) y de la propia reflexién del equipo investigador.

Una descripcién pormenorizada del modelo y de su construccién se puede ver en Gargallo
Lépez, Pérez-Pérez, Garcia-Garcia, Giménez Beut y Portillo Poblador (2020). La definicion de la

competencia AaA que proponemos es la que sigue:



Aprender a aprender implica la capacidad de organizar y regular el propio aprendizaje de
manera cada vez mas eficaz y autbnoma en funcién de los propios objetivos, del contexto y de las
necesidades. Esta competencia permite la adquisicion de nuevos conocimientos, habilidades y
actitudes, asi como resolver problemas aplicando soluciones con destreza en contextos variados,
tanto a nivel personal como profesional, individualmente o en grupo. Conlleva ser capaz de
aprender con otros y de cooperar eficazmente en la realizacion de tareas conjuntas. Comporta,
ademas, conciencia de las propias habilidades y limitaciones, capacidad de planificar con eficacia
las propias tareas de aprendizaje, manejando de modo eficiente los recursos, técnicas, habilidades
y estrategias de aprendizaje necesarios. Supone, también, capacidad de autoevaluar y autorregular
el propio desempefio a nivel cognitivo y afectivo, optimizando las capacidades para superar los
obstéculos y limitaciones. Implica, asi mismo, tener curiosidad intelectual, motivacion intrinseca e
interés para afrontar las dificultades y superarlas con éxito, manteniendo un compromiso ético y
una actitud positiva hacia el aprendizaje.

En el grafico y en las tablas que siguen incluimos la descripcion de la competencia: el Grafico
1 presenta las dimensiones (D) propuestas, con su descripcion. En las Tablas 1-5, se recogen las 20

subdimensiones (S) componentes y su descripcion (Des) (50 descripciones).



GRAFICO 1. Dimensiones de la competencia AaA.
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TABLA 1. Subdimensiones de la dimension Cognitiva.

DIMENSION COGNITIVA

Subdimensiones

Descripciones/Componentes

S1. Gestién eficaz de
la informacion

Desl. Usar fuentes de informacion relevantes. Buscar y seleccionar
informacion, gestionarla adecuadamente, transformarla en
conocimiento, almacenarla comprensivamente y recuperarla
eficazmente para su utilizacion.

Des2. Utilizar y transferir lo aprendido a otros contextos (vida
cotidiana, resolucion de problemas del éambito de estudios y
profesional, etc.).

S2. Habilidades de
comunicacion

S2.1. Habilidades de

comunicacién oral

Des3. Comunicarse eficazmente a nivel oral, trasmitir conocimientos
y expresar ideas de manera clara, rigurosa y convincente.

Des4. Expresarse oralmente de forma estructurada e inteligible tanto
en presentaciones orales breves como en intervenciones largas con
debate posterior.

Des5. Argumentar y contraargumentar adecuadamente.

Des6. Adaptarse al contexto y a la audiencia.

S2.2. Habilidades de

comunicacion escrita

Des7. Comunicarse eficazmente a nivel escrito, trasmitir
conocimientos y expresar ideas de manera clara, rigurosa y
convincente.

Des8. Expresarse por escrito con orden l6gico y con buena
construccion, elaborando documentos bien estructurados
ajustados a diferentes. finalidades.

Des9. Escribir textos rigurosos, de calidad cientifica y técnica,
relacionados con el campo de estudio, informes, TFG, etc.

S2.3. Conocimiento vy
manejo de lenguajes

no verbales

Des10. Conocer y manejar eficazmente lenguajes diferentes del
verbal: visual, icdnico, artistico, etc. en cuanto que se usan como
vehiculo de aprendizaje.

S2.4. Conocimiento vy

manejo de idiomas

Desl11. Manejar idiomas extranjeros para comunicarse con fluidez y
para aprender.

S3. Manejo de TICS

Des12. Aplicar eficazmente las TIC en el aprendizaje y en la actividad
profesional (procesadores de textos, hoja de calculo, software de
presentaciones, paquetes estadisticos en los grados en que sea
preciso, buscadores y bases de datos, relacionadas con los estudios
y la profesion, etc...).

S4. Pensamiento
critico y creativo

Des13. Elaborar propuestas personales creativas yendo mas alla de lo
dado.

Des14. Realizar andlisis, inferencias y razonamientos criticos
diferenciados sobre tareas y situaciones de la vida.

Des15. Cuestionar los supuestos subyacentes en nuestras formas
habituales de pensar y actuar.

Des16. Producir pensamiento nuevo -pensar diferente- sobre la
realidad en que uno se desempefia.

Fuente: Elaboracion propia




TABLA 2. Subdimensiones de la dimension Metacognitiva.

DIMENSION METACOGNITIVA

Subdimensiones

Descripciones/Componentes

S5. Conocimiento de
si mismo, de la
tareay de las
estrategias para
abordarla

Des17. Identificar las propias destrezas y limitaciones para mejorarlas en lo posible.

Des18. Pensar sobre la tarea y analizarla, sobre los objetivos y las estrategias necesarias para su
abordaje y solucioén.

Des19. Cuestionarse los objetivos de aprendizaje y formularse objetivos propios.

Des20. Tomar decisiones sobre qué y como aprender, en funcién de los objetivos y necesidades
propias y/o del desempefio profesional.

S6. Planificacion,
organizacion y
gestion del
tiempo

Des21. Realizar una planificacion adecuada de las tareas para alcanzar los objetivos previstos a
corto, medio y largo plazo, en funcién de del contexto y el tiempo disponible.

Des22. Priorizar, jerarquizar, organizar las actividades necesarias y realizarlas.

S7. Autoevaluacion,
control,
autorregulacion

Des23. Analizar, evaluar y monitorizar el propio desempefio estableciendo los mecanismos
necesarios para mejorar la ejecucion e introduciendo los ajustes necesarios, tanto en la
planificacién como en la implementacion, mediante el uso de estrategias y habilidades mas
eficientes.

Des24. Buscar orientacion, asesoramiento y apoyo si se precisa.

S8. Resolucién de
problemas

Des25. Analizar y resolver problemas de forma efectiva y contextualizada, identificando y
definiendo los elementos significativos que los constituyen, desarrollando procesos de
razonamiento complejo de alto nivel, no simplemente acciones asociativas y rutinarias.

Fuente: Elaboracion propia




TABLA 3. Subdimensiones de la dimension Afectiva/Motivacional .

LA DIMENSION AFECTIVA Y MOTIVACIONAL

Subdimensiones

Descripciones/Componentes

S9. Motivacion y
actitud positiva
ante el aprendizaje
y lamejora

Des26. Desarrollar y mantener la motivacion, la curiosidad, el interés y el gusto por comprender los contenidos
y aprender a fondo.

Des27. Desarrollar una voluntad firme para aprender, orientando la accion en la direccion oportuna para lograr
buenos resultados.

Des28. Perseverar en el aprendizaje, concentrarse durante periodos prolongados de tiempo, superar las
dificultades.

Des29. Tolerar la frustracion cuando no se consigue el éxito en el aprendizaje. Resiliencia.

S10. Atribuciones
internas

Des30. Atribuir los resultados del aprendizaje y el rendimiento al propio esfuerzo que uno controla y maneja.

S11. Autoconcepto y
autoestima.
Autoeficacia

Des31. Tener una imagen ajustada de si mismo, aceptarse y apreciarse, lo que es compatible con la conciencia
de las propias limitaciones y con el esfuerzo por mejorar.

Des32.Incrementar la autoeficacia, sentirse capaz de conseguir objetivos exigentes y de tener éxito al realizar
las tareas.

S12. Bienestar fisicoy
emocional

Des33. Mantener un buen tono fisico y emocional, apropiado para aprender y trabajar.

Des34. Llevar una vida saludable (alimentacién, descanso, suefio y ejercicio) que ayude al aprendizaje.

S13. Autorregulacion
emocional y
control de la
ansiedad

Des35. Observar, analizar y modificar las reacciones emocionales de una forma socialmente aceptable en
funcién de los objetivos de aprendizaje.

Des36. Controlar la ansiedad, aprender a relajarse en situaciones de estrés (examenes, exposiciones,
intervenciones publicas, etc.).

Fuente: Elaboracién propia

TABLA 4. Subdimensiones de la dimensién Social-Relacional
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DIMENSION SOCIAL/RELACIONAL

Subdimensiones

Descripciones/Componentes

S14. Valores
sociales

Des37. Valorar la relacion interpersonal y el trabajo con los otros para aprender con y de
ellos.

Des38. Trabajar, estudiar y esforzarse para aportar al conjunto de la sociedad, no solo para
el propio desarrollo personal.

S15. Actitudes de
cooperaciony
solidaridad;
relaciones
interpersonales

Des39. Cooperar eficazmente con los compafieros para: resolver problemas, estudiar,
aprender con y de ellos y trabajar.

Des40. Establecer y mantener buenas relaciones interpersonales con compafieros y
profesores.

Des41. Negociar, compartir, argumentar respetando las opiniones ajenas, etc. desarrollando
las habilidades sociales necesarias: escucha, empatia, asertividad y solidaridad en la
relacion con los otros.

S16. Trabajo en

Des42. Realizar tareas compartiendo objetivos e intereses, superando las dificultades que se
presenten para ello.

equipo Des43. Participar activamente en grupos de trabajo aportando ideas y esfuerzos, recibiendo
ayuda y dandola, liderando cuando sea preciso, etc.
S17. Control Des44. Crearse un ambiente adecuado para trabajar y rendir que permita la concentracion y
condiciones que disponga de medios y recursos necesarios.
ambientales Des45. Modular los elementos del contexto para aprender mejor.

Fuente: Elaboracion propia

TABLA 5. Subdimensiones de la dimension ética

DIMENSION ETICA

Subdimensiones

Descripciones/Componentes

el aprendizaje

S18. Responsabilidad en

Des46. Mantener actitud responsable hacia el aprendizaje aprovechando el tiempo y los
recursos disponibles.

Des47. Esforzarse por un trabajo eficaz y comprometido, por hacer las cosas lo mejor
posible, evitando el trabajo incompleto y/o mal hecho.

S19. Actitudes y valores
civicos y morales

Des48. Ser honesto, responsable, respetuoso con los otros y veraz. Evitar las malas
practicas (plagio, etc.).

Des49. Trabajar para el bien propio y para el bien comun, contribuyendo a avanzar hacia
una sociedad mas justa y equitativa.

S20. Respeto a los
codigos éticos y
deontoldgicos

Des50. Integrar en el gjercicio profesional los cddigos éticos y deontoldgicos: respetar
los derechos humanos, trabajar con rigor, respetar el secreto profesional, no abusar
de la propia posicion cuando se tiene poder, etc.

Fuente: Elaboracion propia

2. Método
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2.1. Objetivos

El objetivo de este trabajo era contrastar el modelo de la competencia elaborado por el equipo
investigador con la perspectiva de cuatro grupos de informantes clave involucrados en el proceso. Se
buscaba refrendar el modelo con las aportaciones de cuatro colectivos considerados como interesados
(“staheholders”) en el proceso de Bolonia (empleadores, profesionales, profesorado y alumnado).

Era sumamente importante recibir feedback de cuatro de los principales grupos de personas
interesadas en la formacion impartida en la universidad, que vienen recogidos con claridad en
documentos relevantes del proceso de convergencia de Bolonia, en concreto en el Tuning (Gonzélez
y Wagenaar, 2006) y en el marco europeo de cualificaciones (Grupo de trabajo de Bolonia sobre
marcos de cualificaciones, 2005). Estos cuatro grupos son profesores y alumnos, como agentes
implicados en el proceso de formacion, y empleadores y profesionales, como agentes relevantes del
mundo laboral, los unos por ser los responsables de la seleccion y contratacion de los egresados y
tener conciencia de la formacion que necesitan para incorporarse al mundo laboral, y los otros por

tener experiencia del mundo del trabajo y de sus necesidades.

2.2. Disefio
El proyecto de investigacion en que se inscribe este trabajo tiene varios objetivos, por lo que usa
un disefio de métodos mixtos, integrando metodos cuantitativos y cualitativos (Brannen, 2017;
Creswell, 2010). Sin embargo, el presente trabajo se limita a una parte del disefio, cualitativa,
utilizando grupos focales para recoger informacién relevante (Merriam y Grenier, 2019).
Nos centramos en el estudio de las percepciones de informantes clave involucrados en el
proceso: empleadores, profesorado universitario, alumnado de ultimos cursos y profesionales, para

contrastar el modelo teérico elaborado.
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Se han realizado tres grupos de discusion para cada uno de los colectivos enumerados, en las
tres ramas de conocimiento en que se ha realizado la investigacion: Ciencias de la Educacion
(Universidad Catdlica de Valencia), Ciencias de la Salud (Universidad de Valencia) e Ingenieria

(Universidad Politécnica de Valencia); doce en total.

2.3. Muestra
La muestra se ha estructurado con un muestreo intencional, a partir de los siguientes criterios:
= Pertenencia a las tres ramas de conocimiento involucradas.
= Tipologiay calidad de los informantes clave:
- Empleadores y/o responsables de departamentos de recursos humanos de las empresas
(relacionadas con la educacion, con las Ciencias de la Salud y con las ingenierias).
- Profesionales interesados (de las tres ramas)
- Profesorado universitario de las tres ramas de conocimiento sensibilizado con el temay
con més de 20 afios de experiencia.
- Alumnado de los ultimos cursos con buen rendimiento académico (con media de 8.5 0
superior).
= Disposicion a participar en el estudio.

La muestra prevista, 4-6 sujetos por grupo, se concretd como aparece en la tabla:

TABLA 6. Participantes.
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UVEG UPV (Ingenierias) ucv Tota
(CC. Salud) (CC. Educacion) |
Total | Varones | Mujeres | Total | Varones | Mujeres | Total | Varones | Mujeres
Empleadores* 2 0 2 8 2 6 4 0 4 14
Profesionales 6 2 4 7 4 3 5 1 4 18
Profesorado 6 3 3 8 4 4 5 0 5 19
Alumnado 6 4 2 6 4 2 4 1 3 16
Total 20 29 18 67

* Habian sido citados cuatro empleadores pero sélo pudieron asistir a la reunién de trabajo dos, ambas mujeres.

Fuente: elaboracién propia

2.4. Instrumentos

Se elabord un protocolo para los grupos de discusion, con una sola pregunta, precedida de la
afirmacion siguiente:

Cualquier persona y cualquier profesional necesita seguir aprendiendo para mejorar, adaptarse
y realizar sus funciones de modo eficaz en un contexto socioeconémico y cultural cambiante. En
este contexto, la Unién Europea plantea como una de las competencias basicas que deben adquirir
los estudiantes en el sistema educativo la de “aprender a aprender”.

Desde su punto de vista y en relacion con el “aprender a aprender”, con esta necesidad de
seguir aprendiendo, ¢qué cualidades, capacidades, habilidades, etc., debe adquirir o perfeccionar
una persona durante sus estudios de grado en la universidad para convertirse en un profesional
competente y responsable?

Se prefirid este planteamiento, abierto, frente a otras posibilidades, como presentar a los
participantes el modelo del equipo investigador para su valoracién. La informacion recogida fue ricay

susceptible de tratamiento.

2.5. Procedimiento
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A partir del estudio de la literatura el equipo investigador elaboré un modelo teérico de la
competencia (apartado 1.3), que, sometido al juicio de expertos y revisado, quedd como se presenta
en las tablas.

Posteriormente se llevaron a cabo los grupos de discusién en las tres universidades, grabando las
intervenciones. Las transcripciones fueron incorporadas como Documentos Primarios al Software
Atlas.ti.8 creando una Unidad Hermenéutica y evitando automatizar el proceso de analisis (Wolf y
Silver, 2018).

Para el analisis de resultados se trabajo con los materiales recogidos, procediendo al
establecimiento de categorias. El trabajo se realiz6 mediante cuatro jueces entrenados, miembros
del equipo investigador, prestando especial atencién al proceso de triangulacion de fuentes (Denzin
y Lincoln, 2004; Wolf y Silver, 2018).

El procesamiento de datos constd de dos etapas interdependientes. Primero se trabajé a nivel
textual con los datos brutos, sefialando segmentos para codificar en funcién de una lista de codigos
sobre las categorias de analisis prefijadas. Después, se vincularon los cédigos a nivel conceptual
con base en los elementos discursivos y en el modelo tedrico, creando asi un mapa de relaciones
entre elementos para corroborar, refutar y complementar el modelo tedrico inicial. Todo ello
permitié crear redes conceptuales, tomando las Dimensiones previstas en el modelo como
categorias centrales o Familias: Cognitiva (D1), Metacognitiva (D2), Afectiva-Motivacional (D3),
Social-Relacional (D4) y Etica (D5). Para establecer los nodos secundarios se usaron las
Subdimensiones del modelo, generando Grupos con cédigos rotulados “S1”, “S2”, etc., y su
respectiva denominacion (Gréfico 2)? y para establecer los nodos terciarios se utilizaron las

Descripciones/Componentes de dichas subdimensiones con cddigos rotulados “Des1”, “Des2”, etc.

3. Resultados
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Se presentan los resultados estudiando primero las relaciones dentro de cada dimensién, para
analizar su coherencia intradimensional, y, luego, las relaciones entre las dimensiones establecidas
por los participantes, para analizar la coherencia interdimensional del modelo.

En el Grafico 2 se presentan los resultados de los 12 grupos con las cinco dimensiones y
subdimensiones del modelo y con las puntuaciones de enraizamiento (e), que indican el nimero de
veces que ha aparecido en el texto un comentario de los participantes coherente con la descripcién
correspondiente, y las de densidad (d), que se refieren a las veces que los participantes establecen
relaciones entre la descripcion correspondiente y otras mencionadas en el grupo, en cada caso.
Ambos datos son relevantes. Las dimensiones y subdimensiones son elaboraciones teéricas del
modelo que se somete a prueba, mientras que los comentarios relacionados con las
descripciones/componentes de las mismas -recogidas en el grafico bajo la denominacion de Des-
son aportaciones de los participantes en los grupos y se vinculan a variables del modelo teérico.

En la presentacion de los resultados se intercalan testimonios de los participantes, citados en
funcion del Documento Primario al que se refieren: DP1, DP2 y DP3 (estudiantes), DP4, DP5y
DP6 (empleadores), DP7, DP8 y DP9 (profesionales) y DP10, DP11 y DP12 (profesorado). En
estos testimonios literales se indica el identificador que proporciona el Atlas.ti.8 tras el Documento

Primario, precedido por dos puntos ().

3.1. Coherencia intradimensional

La dimension Cognitiva (D1) fue la mas mencionada (e=98). La subdimension S1 (Gestion
eficaz de la informacion) lo fue en 31 ocasiones. Le sigui6 la S2 (Habilidades de comunicacion)
(e=35) (S2.1, Habilidades de comunicacion oral e=24, S2.2, Habilidades de expresion escrita e=8,
S2.3, Conocimiento de idiomas extranjeros=3), y no fue mencionada S2.3 (Conocimiento y manejo
de lenguajes no verbales); la S3 (TICs) aparecio 4 veces y la S4 (Pensamiento critico y creativo) 28.
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Ademas, la D1 obtuvo la mayor cantidad de vinculos internos (d=12). Esto puede tener que ver con
gue sea una de las mas consolidadas y que aparecen primero en las investigaciones sobre el
aprendizaje. Calculando su nivel de relaciones internas a partir del analisis cualitativo, se relativizd
el nimero de asociaciones entre las subdimensiones cognitivas que establecieron los participantes
obteniéndose un valor de .5833. La “comunicacion eficaz a nivel oral” (Des3) y las “propuestas
personales creativas” (Des13) fueron las descripciones/componentes que méas contribuyeron a
garantizar la conexion interna de esta dimensidn, aunque sus densidades intradimensionales, que
marcan la relacion que los intervinientes establecen entre los componentes, no fueron demasiado
elevadas (d=2, en ambos casos). La segunda de ellas también arrojo valores de enraizamiento
notables (e=10), comparados con los otros componentes cognitivos. Unicamente fueron superados
por la “busqueda, seleccion y gestion eficaz de la informacion” (e= 19).

La dimension Metacognitiva (D2) fue la segunda con mayor valor de enraizamiento (e=76).
“Cuestionarse objetivos de aprendizaje y plantearse objetivos propios” (Des19) fue la idea-fuerza
que mas conectd sus componentes, con 3 asociaciones dentro de la dimension: con “conocer
destrezas y limitaciones” (Des17), con “analizar, evaluar...” (Des23), y con “resolucion de
problemas...” (Des25). Por otra parte, esta descripcion/componente (Des19), junto con “conocer
destrezas y limitaciones...” (Des17) (componentes de la subdimension S6), fueron las mas
mencionadas en los grupos (e=11y e=10 respectivamente). Hubo algunos testimonios interesantes
de los profesionales que muestran estas conexiones:

“[...] un alumno tiene que dejar de ser un elemento pasivo para convertirse en un elemento activo y ser
constructor de su propio aprendizaje. Para que uno construya [...] tiene que [...] acercar [...] el contenido
tedrico que esta viendo a la realidad. Resolviendo problemas reales acercamos [...] al alumno a resolver
un problema que [...] se le presenta hoy, y hoy puede equivocarse porque esta en la universidad, pero, a

lo mejor, el dia de mafiana [...] no lo va a poder hacer” (DP11:3).
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La subdimension mas mencionada fue la S6, de Conocimiento de si mismo... (e=35), pero hay
que resefiar que de todas las descripciones/componentes de la dimension D2, fue la Des25,
“resolucion de problemas”, la que tuvo un enraizamiento mayor (e=26), superando a cualquier otra
descripcion de esta subdimension.

La dimension Afectivo-Motivacional (D3) apareci6 64 veces en los comentarios. La idea mas
mencionada fue la “motivacion y curiosidad por aprender” (descripcion/componente Des26) (e=26).
Esta idea, aglutinada en la subdimension S10, también contribuyd més que cualquier otra a la
conexion interna (d=3), relacionandose con las “atribuciones internas” (Des30), con la “imagen y
conciencia ajustada de uno mismo” (Des31), y con la “autoeficacia” (Des32). Otras
descripciones/componentes fueron mencionados, también, en un segundo nivel de importancia,
“tolerar la frustracion...” (Des29) y “tener una imagen y conciencia de uno mismo...” (Des 31)
(e=14 y e=11 respectivamente). En palabras de los empleadores, los estudiantes “[...] no son
capaces de darle valor a todo lo que saben y a todo el potencial que tienen”. (DP6:10-11)

La dimension Social/Relacional (D4) fue mencionada 66 veces en los testimonios de los
participantes. Esta dimensién obtuvo un valor relativo de .833, siendo la de mayor conexion interna
relativa. No es de las dimensiones més clasicas en la literatura, siendo muchas de las
descripciones/componentes que la integran debidos a los avances en el aprendizaje social de los
afios 90. Nuestro equipo amplio a proposito el contenido de esta dimension a partir de las
aportaciones de la teoria del aprendizaje social de Bandura, incorporando también el resultado de
posteriores estudios que ahondaban en la cooperacion, el trabajo en grupos y otros aspectos
similares. Quizas la conexidn interna de las dimensiones guarde relacién con su consolidacion en el

historial de estudios publicados desde el siglo pasado.
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La subdimension con mayor enraizamiento fue la S16, de Actitudes de cooperacion y solidaridad
(e=27) -dentro de ésta fue la descripcion/componente “habilidades sociales”, la mas referida, e=18-.
Le siguid la S17, Trabajo en equipo (e=23), vy, por fin, la S15, Valores sociales (e=16).

En esta dimension la descripcién/componente Des42, “trabajar en equipo” tuvo el mayor poder
de conexion (d=4), relacionandose con “valorar las relaciones interpersonales” (Des37), con
“cooperar con compafieros” (Des39), con “habilidades sociales” (Des41), y con “trabajar aportando
ideas...” (Des43). Otras dos descripciones/componentes tuvieron dos conexiones cada una:
“cooperar con los compafieros” (Des39), relacionada con Des42 y Des43, y “trabajar aportando
ideas, dando y pidiendo ayuda...” (Des43), relacionada con Des39 y Des42 . Los estudiantes
dijeron que:

“Algo importantisimo también sera entrenar para saber trabajar en equipo porque somos muy

individualistas y [...] por querer [...] llegar al objetivo, te saltas fases y no esperas a que los demas

Ileguen, trabajando de forma mas sosegada, mas tranquila. Cada alumno va a tener su tiempo, su

proceso.” (DP7:38)

“Trabajar en equipo” (Des42) obtuvo un enraizamiento de 17, pero las “habilidades sociales”
(Des41) fueron mencionadas en 18 ocasiones. Esto es interesante porque las “habilidades sociales”
no contribuyeron tanto a la conexion interna como otras subdimensiones, ya que este componente
solo tuvo una densidad de 3, dentro de esta dimension. “Valorar las relaciones interpersonales...”
también tuvo presencia relevante entre los participantes (e=13).

La dimension Etica (D5) fue mencionada en menos ocasiones. Asi y todo, aparecieron 52
referencias (e=52), lo que da idea de su importancia para los participantes.

La subdimension con mayor enraizamiento fue la S20, Actitudes y valores civicos y morales
(e=26), seguida por la S19, Responsabilidad en el aprendizaje (e=18), y por la S21, Cddigos éticos

y deontologicos (e=8). Las descripciones que mas comentarios merecieron fueron “ser honesto,
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responsable y respetuoso” (Des48) y “trabajar por el bien propio y comun” (Des49), ambas
componentes de la S20 (e=13).

Esta dimensidn es la que menos conexiones presenta a nivel interno. La descripcion Des50,
“Cddigos éticos y deontoldgicos” (d=2) se relaciono con la Des48 (“ser honesto, responsable...”) y
con la Des49 (“trabajar por el bien propio y el bien comtn”). Los empleadores dijeron que:

[...] “La tolerancia en el profesional [...] es sUper importante. [...] No hablamos de justicia, sino de

equidad. [...] otro concepto que yo veo que tampoco [...] han trabajado [...] es el tema de la integridad

[...] delapersonay [...] del lider, fundamentalmente”. (DP4:19-20-21)

3.2. Coherencia entre dimensiones

Las relaciones externas entre dimensiones corroboran la coherencia del modelo, presentando un
entramado consistente.

La dimension Cognitiva (D1) se relaciond con la Metacognitiva (D2): “buscar, seleccionar y
gestionar informacion eficazmente” interacciono con la “reflexion sobre qué, como y para qué
aprender” y con “analizar, evaluar y monitorizar para mejorar la ejecucion”. El profesorado
comento:

“[...] hay que ensefiarles a que filtren, [...] que conozcan fuentes [...] fiables [...] que se conozcany
luego tener [...] vision critica [...] Que tenga el método y el orden, y los pasos que tienen que seguir, que

sea capaz de ser autbnomo y de ir solucionando ese problema (DP12:8).

La Cognitiva se relacion6 también con la Afectiva: se asocid “comunicarse eficazmente a nivel
oral” con “atribuciones internas”, considerando que ““[...] hay que promover [...] que cada uno
pueda seguir trabajando eso y que tengas confianza” (DP6:33).

La dimension Metacognitiva (D2) fue la dimensién mas conectada a nivel externo. En los

comentarios de los participantes la “resolucion de problemas” (componente metacognitivo) se
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asoci6 con el “analisis, inferencia...” (Des14) y con “cuestionar supuestos subyacentes” (Des15)
(descripciones/componentes cognitivos). Los profesionales afirmaban que:

“[...] se centran so6lo en la aplicacion de técnicas [...] les faltan [...] habilidades a la hora de realizar

autocritica 0 como buscar una solucién a un determinado problema. Es como que continuamente

necesitan un supervisor [...] no tienen esa independencia a la hora de trabajar” (DP8: 6-7).

“Conocer destrezas y limitaciones propias” (componente cognitivo) se asocid con “tolerar la
frustracion...” y con una “imagen y conciencia de uno mismo ajustadas” (componentes afectivos).
Los empleadores dijeron que “[...] es importante como digieren el fracaso [...] porque ante €l [...]
se bloquean” (DP7:22). Los alumnos afirmaron que:

“[...] una capacidad importante es conocerse a si mismo, porgue cada uno tiene [...] una forma de

estudiar [...] conocerse a uno mismo te ayuda [...] a optimizar el tiempo [...] y luego, en el futuro

también te servira para adquirir nuevos conocimientos (DP1:21).

También la dimension Social/Relacional (D4) se asocio con la Metacognitiva (D2): “valorar
relaciones interpersonales y el trabajo con otras personas...” (componente social) se relacion6 con
“priorizar, jerarquizar y organizar actividades” y con “analizar, evaluar y monitorizar...” (ambos
componentes metacognitivos). En palabras de los empleadores:

“[...] tienen que saber aprender a gestionar el tiempo [...]ser personas empaéticas [...] cada persona es un

mundo diferente y tenemos que conocer ese mundo para [...] sacar de ellos las estrategias para que sigan

aprendiendo y puedan afrontar diferentes situaciones en diferentes contextos [...] para orientarla y que se
atreva a poner en marcha las estrategias que necesita, pero desde donde estd y desde como es” (DP7:4).

La dimension Afectiva (D3) se relaciond con la Social/Relacional (D4): la “motivacion y
curiosidad por aprender” (afectiva) con el “trabajo en equipo” (social) y las “atribuciones internas”

(afectiva) con “trabajar aportando ideas, dando y pidiendo ayuda...” (social):
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“[...] si ta trabajas en grupo para querer aprender mas sobre un tema [...] si tl no te conoces a ti mismo y

lo que puedes ofrecer a ese grupo, y lo que ese grupo te puede ofrecer a ti [...] no puedes abarcar todas las

posibilidades que te ofrece, porque [...] si no te conoces para seguir avanzando, estas limitado” (DP2:15).

Por fin, la dimension Social/Relacional (D4) se relacion6 con la Etica (D5): “cooperar con los
comparieros” (social) con “esforzarse por un trabajo bien hecho” (ética).

Se dijo que hay que “[...] hacerse responsable de sus errores, ya que hay una [...] tendencia de

echarle la culpa a otros [...] eso es una de las grandes situaciones de fracaso en los colectivos de

trabajo” (DP6:26).

También se relacionaron las “habilidades sociales” (social) con ser “honesto, responsable y
respetuoso” y con los “cddigos éticos y deontoldgicos...” (ética).

La Tabla 7 recoge las relaciones externas que se hallaron en los grupos y permite identificar las
subdimensiones ligadas a una determinada dimension y las subdimensiones con mas relaciones
externas. La dimensién Metacognitiva es la que mas relaciones externas presenta (8), seguida de la

Social (7), Cognitiva (4), Afectiva y Etica, estas dos Gltimas con el mismo nimero de relaciones (3).

22



TABLA 7. Relaciones externas (resumen codificado).

Dimension S Relaciones externas
Cognitiva S1 | S6, S8
S2.1 | S11
S4 | S9

Metacognitiva | S9 | S4

S6 | S1,S10, S12

S8 | S1,S57,S15

S7 S15

Afectiva- S10 | S17
Motivacional | S11 | S2.1, S17

Social/ S16 | S19

Relacional S15 | S7,S8

S17 | S10, 811, S20, S21

Etica S19 | S16

S20 | S17

S21 | S17

S=Subdimensién

Fuente: Elaboracion propia
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GRAFICO 2. Resultados del procesamiento.
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4. Discusion y conclusiones

El objetivo del trabajo era contrastar el modelo de competencia AaA del equipo investigador con
la valoracion de cuatro grupos de informantes clave, considerados como interesados
(“stakeholders™) en el proceso de Bolonia. Tras el analisis de los datos, podemos afirmar que las
dimensiones propuestas fueron refrendadas por los participantes y también casi todas las
subdimensiones.

Desde nuestro punto de vista esto es sumamente relevante. Por un lado, porque el hecho de que
los empleadores, profesionales, profesores y alumnos interpreten que “aprender a aprender” integra
los aspectos nucleares/dimensiones incluidos en el modelo del equipo investigador, sin haber
recibido mas instrucciones que la pregunta abierta formulada para los grupos, es un importante aval
para la validez del modelo. Por otro, porque, habida cuenta de que tanto profesores como alumnos,
que comparten el proceso de ensefianza-aprendizaje, consideran importantes los componentes del
mismo, esto puede favorecer su inclusion en las propuestas formativas a desarrollar en los
curriculos de los grados universitarios. Si eso ocurre también, como es el caso, con empleadores y
profesionales, que saben de las habilidades, actitudes, etc. vinculadas al aprender a aprender,
necesarias para el trabajo y para la insercidn profesional, sobran argumentos para apostar fuerte por
la ensefianza de la competencia en la formacion universitaria.

Como deciamos arriba, todas las dimensiones aparecieron con claridad en las intervenciones de
los participantes, aunque no todas las subdimensiones: dos no aparecieron en las transcripciones
(S12, Bienestar fisico y emocional y S17, Control de las condiciones ambientales). Los
participantes aportaron una nueva, de Conocimiento de idiomas extranjeros (S2.4). La decision final
de mantener o no estas subdimensiones en el modelo se tomara a partir de su validacién estadistica.

Dentro de la dimensién Cognitiva las cinco subdimensiones aparecen con claridad. Es muy

relevante la S1, Gestion eficaz de la informacion (e= 31), relativa a la busqueda, seleccion y
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tratamiento de la informacidn. También presenta conexiones con otras de la dimension cognitiva y
metacognitiva, lo que es importante. Otra relevante es la S4, Pensamiento critico y creativo (e=28),
conectada con otras cognitivas, metacognitivas y sociales, lo que muestra su importancia y
vinculacion. También lo es la subdimension S2.1, Habilidades de comunicacion oral (e=24), y con
menos peso la S2.2, Habilidades de comunicacion escrita (e=8), al igual que la S4, Manejo de TICs
(e=4). Ya mencionamos que los participantes incluyeron una nueva subdimension, Conocimiento de
idiomas (e=3). Dentro de la S2, de Habilidades de comunicacidn, no hicieron alusion a la S2.3, de
Conocimiento y manejo de lenguajes no verbales.

Dentro de la dimension Metacognitiva hay claras referencias también a sus cuatro
subdimensiones, siendo especialmente relevante la S6, Conocimiento de si mismo, de la tarea y de
las estrategias (e=35), conectada con otras de la dimension cognitiva y metacognitiva. Es también
poderosa la S9, Resolucién de problemas (e=26), relacionada con codigos cognitivos,
metacognitivos y afectivo-motivacionales. Las otras dos subdimensiones, con menor enraizamiento,
son la S7, Planificacidn, organizacion y gestion del tiempo (e=8), y la S8, Autoevaluacion, control,
autorregulacion (e=7).

Dentro de la dimension Afectivo-Motivacional aparecen mencionadas cuatro de las cinco
subdimensiones. Es especialmente relevante la S10, Motivacion y actitud positiva frente al
aprendizaje, conectada con otras afectivas y sociales/relacionales. También la S12, Autoconcepto,
autoestima, autoeficacia (d=14), relacionada con la dimensién metacognitiva y afectiva. Presentan
menores frecuencias las subdimensiones S11, Atribuciones internas (d=5), relacionada con otras de
la dimension afectiva y relacional, y la S14, Autorregulacion emocional y control de la ansiedad
(d=5).

En la dimension Social/Relacional aparecen mencionadas tres de las cuatro subdimensiones,
todas importantes, dado su enraizamiento y densidad. La S16, Actitudes de cooperacién y
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solidaridad, es la mas mencionada (e=27), seguida de la S17, Trabajo en equipo (e=23) y de la S15,
Valores sociales (e=16). Presentan, ademas, conexiones con otras subdimensiones
sociales/relacionales, cognitivas, metacognitivas y afectivas.

En la dimension Etica las tres subdimensiones son relevantes: la S20, Actitudes y valores civicos
y morales, es la mas mencionada (e=26), seguida de la S19, Responsabilidad en el aprendizaje
(e=18), y de la S21, Respeto a los codigos éticos y deontoldgicos (e=8). Las dos primeras
interaccionan con otras subdimensiones de la dimension Social y las tres con otras de la misma

dimension Etica.

4.1. Un modelo coherente

Las relaciones internas y externas explicitadas muestran un modelo coherente.

Las relaciones externas muestran que el modelo inicial es consistente al conectarse todas las
dimensiones entre si. Es cierto que la dimensidn ética es la menos conectada, tanto externa como
internamente. Probablemente no es cuestion de irrelevancia de los aspectos éticos sino de falta de
conciencia de los participantes. Ademas, esta dimension no se contempla en los modelos tedricos
previos sobre la competencia AaA (Hautaméki et al., 2002; Hoskins y Friedriksson, 2008;
Stringher, 2014), siendo una aportacién novedosa de nuestro grupo.

Las relaciones internas establecidas por los participantes en los grupos en la dimension
Cognitiva (D1), tienen una clara légica: “argumentar y contraargumentar”, y “adaptarse al contexto
y a la audiencia” se integran en “comunicarse eficazmente a nivel oral”. “Cuestionar supuestos
subyacentes” y llevar a cabo “analisis, inferencia y razonamiento criticos” tienen que ver con la
elaboracion de “propuestas personales creativas”.

Cuando se tratd de elementos metacognitivos (D2), la conexion es sumamente coherente:
“cuestionarse objetivos de aprendizaje y plantearse objetivos propios” guarda relacion con la
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“reflexion sobre qué, como y para qué aprender”; con “analizar, evaluar y monitorizar para mejorar
la ejecucion”; y con la “resolucion de problemas”.

En la dimension Afectiva/Motivacional (D3) la “motivacion y curiosidad por aprender” se asocio
con elementos afectivos y referidos al locus de control, como las “atribuciones internas”, la
“autoeficacia” y tener una “imagen y conciencia de uno mismo ajustada”.

Algo similar ocurrié con en la dimension Etica (D5): seguir los “codigos éticos y
deontoldgicos...” estuvo ligado a ser “honesto, responsable y respetuoso” y a “trabajar por el bien
propio y comun”, tal y como marcan dichos cddigos por lo general en cualquier ambito profesional
y de conocimiento.

Las conexiones internas mas complejas son las de la dimension Social/Relacional (D4). Al estar
tan conectadas las subdimensiones en términos relativos, resulta dificil establecer agrupaciones en
funcion de los vinculos. Hemos interpretado esto como un indicador de la coherencia interna de esta
dimensidn, puesto que los participantes relacionaron todas las subdimensiones entre si; a excepcion
de una, que fue “aportar al conjunto de la sociedad”.

Las dimensiones con méas peso relativo de conexion interna después de la Social/Relacional

fueron la Cognitiva y Metacognitiva (Gréfico 3).

GRAFICO 3. Pesos relativos de conexidn interna.
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4.2. Las conexiones de las dimensiones

Al margen del enraizamiento y la densidad de cada subdimension, la conexion intradimensional
es un indicador de delimitacion.

Los participantes atribuyeron mas conexion interna relativa a las dimensiones que aparecen mas
tempranamente en el historial cientifico. Asi, la dimension Cognitiva obtuvo un puntaje relativo
intradimensional mayor, seguida de la Metacognitiva, la Afectivo-Motivacional y la Etica. Sin
embargo, la dimension Social/Relacional fue la méas delimitada en funcidn de su conexion interna,

En la literatura las tres primeras aparecen pronto y sus contenidos se mantienen bastante estables,
incorporando nuevas aportaciones a partir de las investigaciones (Panadero, 2017; Thoutenhoofd y
Pirrie, 2013). En los primeros modelos de aprendizaje estratégico se incluyen tres grandes tipos de
estrategias: de procesamiento de la informacion (cognitivas), de apoyo (afectivo-motivacionales) y
metacognitivas (Danserau, 1985; Weinstein y Mayer, 1985; Weinstein, 1987).

Lo mismo ocurre en los modelos de aprendizaje autorregulado. Los primeros trabajos de

Zimmerman, fundamentados en la teoria de cognicion social de Bandura, incorporaban, en su
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modelo triadico, aspectos del entorno, de la conducta y de la persona, siempre en la perspectiva del
aprendiz que se autorregula en los tres ambitos. Mas tarde, en su modelo ciclico de 2000, definid
tres fases, que se mantienen en el de 2009 y en el de 2013 (Zimmerman, 2000, 2013; Zimmerman y
Moylan, 2009): la fase de prevision (incluye el analisis de tareas y automotivacion), la de ejecucién
(autoobservacion y autocontrol) y la de auto-reflexion (autojuicio y autorreaccién). En ellos
aparecen evidentes las dimensiones cognitiva, metacognitiva y afectivo-motivacional. También
Boekaerts (1996) las incluye en su modelo.

Es verdad que en las investigaciones que articulan el constructo aprendizaje estratégico se ve al
aprendiz sobre todo como un sujeto individual frente al aprendizaje, hasta cierto punto un “aprendiz
aislado”, que debe ser capaz de gestionar de modo auténomo sus procesos de aprendizaje. Sin
embargo, en la teoria del aprendizaje autorregulado se concede progresivamente mas importancia a
la construccion del conocimiento en comunidad, en linea de “cognicion compartida y situada”,
junto con otros, en contexto y con un planteamiento de metacognicién socializada y cooperativa
(Thoutenhoofd y Pirrie, 2013), de modo que uno va construyendo sus habilidades metacognitivas y
de autorregulacion, ‘co-regulacion’, ayudado por los otros (Allal, 2019). Ello es asi por la
fundamentacion socio-cognitiva de este Ultimo constructo, que enfatiza la interaccion entre la
persona, las habilidades, el contexto y la situacion (Panadero, 2017).

También es cierto que los estudios que han servido de referencia para la dimension
Social/Relacional no siguen un claro patrén de continuidad en la historia, coman en las otras
dimensiones -salvo la dimension ética, sin precedentes—. La teoria del aprendizaje cognitivo-social
de Bandura (1986) y el enfoque socio-cognitivo en general nos inspiraron para el disefio del modelo
tedrico, pero también otros estudios que abrieron nuevas lineas acerca de la dimensién social del
aprendizaje, sin avanzar necesariamente sobre la base anterior. Asi, los trabajos de Kagan (1990),
que evidencian la relevancia de aspectos como la cooperacion e interdependencia en el proceso de
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aprendizaje, o los de Shaver (1991), referidos a la adquisicion y reformulacién de valores sociales.
Estos aspectos también fueron introducidos en el modelo tedrico inicial, teniendo claro que en la
dimension Social/Relacional no hay un punto de inicio claro en el historial de las investigaciones.
Hay varios inicios, y no siempre se ha avanzado sobre lo anterior.

La dimension Etica es una aportacion de este equipo investigador, como dijimos, y aparece
claramente refrendada por los participantes en los grupos, que mencionan 52 veces aspectos
incluidos en la dimensidn, lo que es sumamente relevante. Un modelo de la competencia AaA no
puede prescindir de los aspectos éticos relacionados con el aprendizaje. No deja de sorprender que,
a pesar de la progresiva incorporacion de modelos como el de aprendizaje servicio, que tiene una
clara carga ética (Gonzalez-Geraldo, Jover y Martinez, 2017), en la formacion universitaria, a pesar
de trabajos que abordan como trabajar en los procesos de aprendizaje las cuestiones éticas (De
Ruiter y Schinkel, 2017), o que hacen referencia a la relacion entre ciudadania activa, sus aspectos
éticos y aprender a aprender (Hoskins y Deackin Crick, 2010), no sea ésta una dimensién
contemplada explicitamente en los modelos de la competencia “aprender a aprender” disponibles
hasta el momento. Tenemos que reconocer, no obstante, que en la mas reciente formulacion de la
competencia desarrollada por la CE (2018), si se hace referencia a elementos éticos: asi, se alude a
la necesidad de desarrollar actitudes de colaboracion y tolerancia y a sentir empatia, respetar a los
otros, comprender puntos de vista diferentes, superar prejuicios y comprometerse, actuando con
integridad. Sin embargo, tales aspectos aparecen mas bien vinculados a aspectos sociales del
aprendizaje, no como algo con dimensién propia.

Desde nuestro punto de vista, dar la relevancia que merecen a los aspectos sociales-relacionales,
junto con los cognitivos, metacognitivos y afectivo-motivacionales, e incluir la dimension ética

entre las dimensiones esenciales de la competencia contribuye de modo relevante a su
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enriguecimiento y permite disponer de un modelo comprensivo que puede servir de referente para

su trabajo en la formacion de los estudiantes, universitarios y no universitarios.

4.3. Limitaciones y futuras lineas de trabajo

Sorprende que algunas subdimensiones no aparecieran con la fuerza esperada. El “control de la
ansiedad” (dimension Afectivo-Motivacional) y “argumentar y contraargumentar” (dimension
Cognitiva) obtuvieron un e=2, por ejemplo. Este bajo nivel de enraizamiento deriva,
probablemente, de la falta de conciencia de los participantes. O quiza de la inmediatez, ya que en
los grupos de discusion se exige responder a la cuestion planteada sin que los intervinientes la
conozcan previamente y sin un periodo previo de reflexion sobre la misma. Puede también tener
que ver con la propia interpretacion de los Documentos Primarios. Esta es una de las principales
limitaciones del uso de Atlas.ti.8.

El software utilizado no realiza automaticamente la interpretacion y analisis de los datos, es el
equipo investigador quien debe hacerlo. Para paliar los problemas de subjetividad, varios miembros
del equipo realizaron la tarea analitico-interpretativa de los textos, sin limitarse a realizar
operaciones mecanicas y deliberando ante posibles dilemas de codificacion.

Seria conveniente complementar los resultados de este estudio con el contraste entre las
perspectivas de las cuatro audiencias implicadas. El futuro de la presente investigacion pasa por
validar el contenido de la competencia con pruebas de fiabilidad y de diferencias entre sujetos. A
partir de ahi se procedera a disefiar un cuestionario de evaluacion que recoja el contenido de la
competencia para su evaluacion, lo que permitira recopilar informacién y realizar propuestas

curriculares para la ensefianza de la competencia.

Notas
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! “Disefio operativo de la competencia ‘aprender a aprender’ para los grados universitarios, Instrumentos de evaluacion y
propuestas para la ensefianza”. Investigacion financiada por el Ministerio de Economia, Industria y Competitividad.
Cadigo EDU2017-83284-R. Convocatoria Nacional de Ayudas para la financiacion de Proyectos de I1+D+i Retos de
la Sociedad, 2017.

2 De las veinte subdimensiones presentes en el modelo, sélo dos no aparecen en el grafico: “Control de las condiciones
ambientales” (dimension Social/Relacional) y “Bienestar fisico y emocional” (dimension Afectivo-Motivacional).
Los participantes no las mencionaron

3 La formula utilizada para el calculo es n/N, donde n es el niimero de conexiones o relaciones de una dimensién y N el
namero total de componentes de la dimensién. Ello permite obtener un puntaje relativo: en este caso hay siete
conexiones internas y doce componentes: 7/12= .583.
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