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Resumen

Aprender a aprender (AaA) es una competencia clave propuesta por la Comision Europea para los sistemas
educativos (CE, 2006, 2018). Se suele pensar que los estudiantes, al incorporarse a la universidad, la manejan
suficientemente y que su uso mejora durante sus estudios universitarios, pero hay que verificar este supuesto. El
objetivo de este articulo es delimitar el nivel de manejo de la competencia, asi como los posibles perfiles de uso de los
estudiantes universitarios y su relacion con el rendimiento académico. Para ello utilizamos una muestra de 1.234
estudiantes de tres universidades de Valencia (Espafia), de diferentes cursos y areas de estudios, y les aplicamos el
cuestionario CECAPEU, que evalla la competencia. Realizamos analisis descriptivos, de clUster, anlisis de diferencias
y de regresion lineal maltiple. Los sujetos de la muestra mostraron un nivel aceptable de manejo, aunque con
puntuaciones bajas en algunas dimensiones relevantes de AaA. Encontramos dos grupos con dos perfiles de manejo,
uno de ellos con competencia alta y el otro con competencia més baja. El alumnado del primer grupo obtuvo mejores
calificaciones que el del segundo y los resultados fueron estadisticamente significativos. Se encontraron, también,
diferencias en funcién del género -con mayor nivel de competencia en las chicas- y edad, que no fueron significativas,

siendo més pronunciadas las asociadas con curso y con area de estudio. Creemos que esta investigacion aporta datos
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relevantes, que pueden interesar a los investigadores. Asi mismo, recoge pautas para ayudar a los profesores a trabajar

la competencia en los estudios universitarios.

Descriptores: aprendizaje autorregulado, competencia aprender a aprender, educacion superior, estrategias de

aprendizaje, rendimiento académico.

Abstract

Learning to Learn (LtL) is a key competence that the European Commission proposes for education systems (EC,
2006, 2018). We tend to think students manage it quite well when they start university, and this management will
improve as they continue their university studies. However, this assumption needs to be verified. This article aim is to
delimit the level at which this competence is managed, and university students’ possible use profiles and their relation
to academic performance. To this end, we worked with a sample of 1.237 students from three universities in Valencia
(Spain) in different study years and study areas. They completed the QELtLCUS, a questionnaire that evaluates this
competence. We performed descriptive analyses, cluster analysis and analysis of differences, and multiple linear
regression analysis. The sample subjects indicated an acceptable management level, but obtained low scores for some
relevant LtL dimensions. We found two groups with two management profiles: one with a high competence level and
another with a low competence level. The students in the first group obtained better scores than those in the second
group, with statistically significant results. Gender differences appeared -with a higher level of competence in girls-,
and also in age -not statistically significant- and those found for study year and study area were bigger. We believe that
this research provides relevant data and might interest researchers. It also includes patterns to help teachers to work this

competence in university studies.

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

performance.

1. Introduccién

En la literatura cientifica el concepto de “aprender a aprender” (AaA) (LtL en inglés) ha ido
cobrando progresiva importancia a partir de los afios 80 del siglo pasado, pero ha sido hace poco
tiempo cuando ha sido interpretado como una de las competencias clave para el aprendizaje
permanente en el siglo XXI (CE, 2006, 2018).

La base tedrica de esta competencia proviene principalmente de dos lineas de investigacion: la
del "Aprendizaje estratégico" (Strategic Learning, SL) (Weinstein, 1987) y la del "Aprendizaje
autorregulado™ (Self Regulated Learning, SRL) (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2000). Ambos
enfatizan la participacion activa del alumnado en la gestidn de su propio proceso de aprendizaje
(Weinstein & Acee, 2018). La primera linea se basa en la teoria cognitiva (teoria del procesamiento
de la informacién) y la segunda en la sociocognitiva.

2



La literatura que se ha ido elaborando desde los afios 80 del siglo pasado sobre ambos constructos
utiliza de modo corriente el término “aprender a aprender” para referirse a ambos, lo que es facil de

constatar en cualquier basqueda bibliografica.

Tipicamente se han incluido tres componentes en los dos constructos (SL y SRL): cognitivos,
metacognitivos y afectivo-motivacionales (Boekaerts, 2006; Brandmo, Panadero & Hopfenbeck,
2020; Panadero, 2017; Pintrich, 2004; Weinstein, Husman & Dierking, 2000; Zimmerman, 2000).

De hecho, las primeras clasificaciones de estrategias de aprendizaje incluian en éstas
componentes cognitivos (estrategias asociativas y de repeticion, estrategias de elaboracion y
organizacion de la informacién), metacognitivos (estrategias de planificacion, autorregulacion y
autoevaluacion) y afectivo-motivacionales (control de la ansiedad, actitudes, aspectos
motivacionales, autoconcepto, autoestima, autoeficacia) (Beltran, 1987; Weinsten, 1988; Weinstein
& Mayer, 1985; Weinstein, Zimmerman y Palmer (1988). Y los modelos méas conocidos de
aprendizaje autorregulado, que suelen incluir un ciclo de tres fases, una de Planificacion, una de
Ejecucion y una de Autorreflexion, incorporaban, también, en esas tres fases, componentes

cognitivos, metacognitivos y afectivo-motivacionales.

Son, pues, éstas las tres dimensiones incorporadas muy pronto en el concepto AaA: cognitiva
(habilidades relacionadas con el procesamiento de la informacion), metacognitiva (conciencia y
gestion de los propios procesos de aprendizaje) y afectivo-motivacional (motivacion, actitudes,
etc.). Asi se recoge en el estudio de Hoskins y Fredriksson (2008) y también en el de Caenay
Stringher (2020), cuando se analiza la evolucion y los fundamentos de la formulacion de la

competencia.

Es cierto que las dos teorias mencionadas antes (SL y SRL) ponian el énfasis en el aprendiz
como sujeto auténomo, que enfrenta su aprendizaje aislado de los demas, en cierto modo. Los
aspectos sociales han sido mas bien periféricos en la teoria sobre aprendizaje estratégico y también
en la que se ocupa del aprendizaje autorregulado (Meyer & Turner, 2002), a pesar de que esta se
fundamenta en la teoria sociocognitiva y no exclusivamente en la teoria cognitiva del
procesamiento de la informacién como lo hace la primera. Asi ocurre en los modelos de aprendizaje
autorregulado de Zimmerman (1989, 2000), de Pintrich (2000) y de Boekaerts (1996), tres autores

de peso en la tematica, en que estos no se mencionan explicitamente.

De hecho, Zimmerman, que es seguramente el autor mas citado en lo que se refiere a la teoria del
aprendizaje autorregulado, no incluy6 el contexto en su modelo de tres fases ciclicas (Zimmerman,

2000), s6lo una referencia menor a estrategias especificas de estructuracion del entorno. Sin



embargo, en sus modelos triadicos la influencia del contexto y del aprendizaje vicario es
fundamental para que se puedan desarrollar habilidades de autorregulacion (Zimmerman, 2013). En
la misma linea se pronuncian Boekaerts y Niemivirta (2000).

Hay que resefiar que ya Bandura (1986) enfatizaba los aspectos sociales del aprendizaje en su
teoria, lo que en Vygotsky (1978) es un elemento crucial, porque el aprendizaje y la hominizacion
se producen en contextos sociales, con los otros, en ese proceso continuo de internalizacion de las
habilidades superiores, que vienen, al principio, prestadas por los sujetos significativos del entorno.
De hecho, Vygotsky (1978) y Glaserfeld (1989) aparecen como figuras relevantes en la literatura

sobre la naturaleza social del aprendizaje autorregulado (Thoutenhoofd & Pirrie, 2015).

Con todos estos antecedentes, no es extrafio que en la tltima década del siglo pasado y en la
primera del nuestro se fuera abriendo paso la definicidn y exploracion de modelos de regulacién
que incluian regulacién compartida (Hadwin, Wozney & Pontin, 2005; Jarveld, Jarvenoja &
Veermans, 2008; McCaslin & Good, 1996), poniendo énfasis en el desarrollo de habilidades
autorregulatorias desarrolladas en contextos de aprendizaje interactivos y colaborativos (Hadwin,
Jarveld & Miller, 2017; Hadwin & Oshige, 2011; Jarveld & Hadwin, 2013).

Y asi se ha ido abriendo paso la perspectiva de la cognicion socialmente compartida, de un sujeto
que aprende con los otros y de los otros; de modo que hoy se puede hablar de “corregulacion”,
haciendo referencia a la influencia de los otros en los aprendizajes del alumno y especificamente en

el aprendizaje de habilidades autorregulatorias.

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

Basandose en las investigaciones previas, la Union Europea incluy6 LtL como una competencia
clave para los sistemas educativos (CE, 2006). En esta primera formulacion la competencia LtL se
entendia como integradora de dimensiones cognitiva, afectiva, metacognitiva, con una mencion

muy somera a aspectos socio-relacionales:

Es la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él, para organizar su propio aprendizaje y
gestionar el tiempo y la informacion... individualmente o en grupos... ser consciente del propio proceso
de aprendizaje ... determinar las oportunidades... superar los obstaculos con el fin de culminar el
aprendizaje con éxito... adquirir, procesar y asimilar nuevos conocimientos y capacidades...utilizar y
aplicar los nuevos conocimientos y capacidades en muy diversos contextos... la motivacion y la

confianza son cruciales para... esta competencia. (CE, 2006, p. 16).



En 2018 la CE la reformuld, recogiendo la “Competencia Personal, Social y de Aprender a
aprender” (CE, 2018), dando mayor importancia a los aspectos sociales que en la anterior
definicion:

Es la habilidad de reflexionar sobre uno mismo, gestionar el tiempo y la informacidon eficazmente,

colaborar con otros de forma constructiva, mantener la resiliencia y gestionar el aprendizaje y la carrera

propios. También incluye la habilidad de hacer frente a la incertidumbre y la complejidad, aprender a

aprender, contribuir al propio bienestar fisico y emocional, expresar empatia y gestionar los conflictos”
(CE, 2018, p. 5).

Hay una importante coincidencia con la formulacion de AaA de 2006, pero con afiadidos
importantes: empatia y gestion de conflictos, resiliencia y habilidad de gestionar la incertidumbre y
el estrés, pensamiento critico, énfasis en el trabajo en equipo y en la negociacion, actitud positiva
respecto al bienestar personal, social y fisico y también frente al aprendizaje a lo largo de la vida,
importancia de la actitud colaborativa, de la seguridad en uno mismo y de la integridad, asi como de
desarrollar una actitud orientada a la solucién de problemas. Como hace constar Caena (2019) y
Sala et al. (2020), que desarrollaron dos trabajos para la concrecidn y operativizacion de AaA, para
la CE, esta nueva competencia clave integra la anterior competencia AaA incorporando elementos

relevantes de desarrollo personal y social.

El tema del aprender a aprender ha concitado el interés de los investigadores y se han realizado
bastantes trabajos, unos poniendo énfasis en la reflexion tedrica, en la conceptualizacion y en la
elaboracion de modelos y otros en la evaluacion, no tanto en la ensefianza de la competencia. Cabe
sefialar, entre otros, los trabajos de Caena (2019), Caena y Stringher (2020), Deakin Crick (2007),
Deakin Crick et al. (2013), Garcia Bellido, Jornet y Gonzalez Such (2012), Hautamaki et al. (2002),
Hoskins y Fredriksson (2008), Jornet Melia, Garcia-Bellido y Gonzalez-Such (2012), Martin y
Moreno (2007), Moreno y Martin (2014), Mufioz-San Roque et al. (2016), Pirrie y Thoutenhoofd
(2013), Sala et al. (2020), Schulz y Stamov (2010), Stringher (2014), Thoutenhoofd y Pirrie (2015),
Villardon-Gallego et al. (2013) y Yaniz y Villardén-Gallego (2015).

Este interés queda justificado por la relevancia del tema, ya que la adquisicion de esta
competencia es fundamental para el desarrollo del alumnado y para manejarse en una sociedad
compleja y cambiante (Safstrom, 2018), en que muchos de los actuales empleos desapareceran y
seran necesarias nuevas competencias y habilidades para los nuevos empleos que emergeran
(Caena, 2019). Para el European Political Strategy Centre (2017) AaA es la habilidad mas

importante de todas, porque permite empoderar a los individuos para afrontar los retos en ese



mundo complejo y ambiguo (Ehlers & Kellermann, 2019; Gonzalez-Gascon, 2022; Trilling &
Fadel, 2009), aportando soluciones innovadoras (OECD, 2018, 2019).

La pretension de la UE es que el alumnado acabe la escolarizacién obligatoria con la
competencia AaA suficientemente adquirida, por lo que hay que trabajar su integracién en el
sistema educativo desde edades tempranas. Sin embargo, eso es mas un deseo que una realidad, y
AaA sigue siendo una competencia fundamental también para los universitarios (EI-ESU, 2012)
que han de ser mas independientes y competentes en la gestion del propio aprendizaje que los
estudiantes mas jovenes (Lluch Molins & Portillo Vidiella, 2018; Ramirez Echeverry, 2017); los
datos disponibles no parecen confirmar un suficiente dominio de la competencia y también estos
alumnos deben recibir entrenamiento en AaA (Cameron & Rideout, 2020; Furtado Rosa &
Machado Tinoco, 2016; Moron-Monge & Garcia-Carmona, 2022; Viejo and Ortega-Ruiz, 2018;
Zhu and Schumacher, 2016).

Para la incorporacion efectiva de LtL en los sistemas educativos, es fundamental disponer de un
modelo teorico acordado por la comunidad cientifica. En este contexto, a partir de la formulacion de
la competencia realizada por la Union, se han llevado a cabo en Europa trabajos importantes, como
el de Hautamaéki et al. (2002), de la Universidad de Helsinki, que definieron esta competencia 'y
establecieron tres componentes en varias dimensiones y subdimensiones: creencias relacionadas con
el contexto (marcos sociales y apoyo percibido para el aprendizaje y el estudio), con uno mismo
(motivacidn, creencias de control, autoevaluacion, etc.) y competencias de aprendizaje (dominio de
aprendizaje, dominio de razonamiento, manejo del aprendizaje, auto-regulacion afectiva). El
objetivo era construir un marco para la evaluacion. También fue relevante una investigacion
posterior, la de Hoskins and Fredriksson (2008), que se basaba en la de Hautaméki y en otras
previas. Estos investigadores coordinaron el trabajo de la red CRELL (Centre of Educational
Research for Lifelong Learning, EU), de la Unién Europea, para tratar de consensuar un modelo
tedrico y un protocolo de evaluacion. En este caso se establecieron tres dimensiones: cognitiva,
metacognitiva y afectiva, con la pretension de disefiar un instrumento para evaluar la competencia
que sirviese de marco a los paises europeos. Los resultados no satisficieron a los investigadores,
pertenecientes a varios equipos de paises de la UE, no consiguiéndose consensuar un indicador
europeo comun. El tema quedd, pues, abierto. También Stringher (2014), y miembro de esta red,
llevd a cabo un amplio estudio de metaanalisis para tratar de aportar una definicion y un modelo

integradores. La autora recoge cuatro dimensiones: cognitiva, metacognitiva, afectiva y social.

Partiendo de estos trabajos, nuestro equipo de investigacion ha elaborado un modelo teérico,

construido desde el estudio de la literatura cientifica, que pretende ser integrador y comprehensivo,
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y que sirve de referente para nuestro actual trabajo de investigacion. Incluye cinco dimensiones
(Cognitiva, Metacognitiva, Afectiva-Motivacional, Social-Relacional, y Etica) y diversas
subdimensiones. El proceso de fundamentacion, elaboracion y validacion del modelo puede
consultarse en Gargallo et al. (2020). Las tres primeras dimensiones derivan del constructo
aprendizaje estratégico y autorregulado, y la cuarta del enfoque sociocognitivo, como hemos
explicado antes. La quinta es una aportacion nuestra, coherente con la Gltima formulacién de la CE
y con otras investigaciones (Cortina, 2013; Grace et al., 2017; Kass & Faden, 2018). Creemos que
no se puede entender que un aprendiz es competente en AaA olvidando los componentes éticos
involucrados en el aprendizaje, en el propio proceso de aprender y en la propia mejora y en la de los

demas.

Dada su relevancia, creemos que es un trabajo fundamental confirmar si los estudiantes
universitarios manejan bien AaA, y analizar su incidencia en el rendimiento académico?, dado que
hay pocos estudios disponibles sobre el tema en la educacion superior. Para ello se han recogido

datos del proyecto de investigacion que se esta desarrollando?.

Aungue hay bastantes estudios sobre la influencia de las estrategias de aprendizaje y del
aprendizaje autorregulado en el rendimiento académico en alumnado universitario (Ning &
Downing, 2015; Kosnin, 2015; Hye-Jung et al., 2017; Lucieer et al., 2015; Lugo et al., 2016; Pérez
Gonzélez et al., 2022; Trevifios, 2016; Yip, 2019; Zimmerman & Schunk, 2012), no hemos
encontrado en la literatura estudios que hayan analizado especificamente la relacion entre AaA 'y el
rendimiento académico.

Si, como pensamos, no todo el alumnado universitario es suficientemente competente en AaA'y
la influencia en el rendimiento académico es clara, tendremos argumentos mas que suficientes para
incluir la competencia en el curriculum de los grados universitarios.

Por eso, el objetivo general de este trabajo es determinar los perfiles del alumnado universitario
en la competencia AaA y su relacion con el rendimiento academico.

Este objetivo general se concreta en objetivos mas especificos, como son valorar el nivel de
manejo de la competencia en la muestra general, concretar perfiles de manejo de la competencia,
analizar posibles diferencias entre los grupos con perfiles diferentes en funcién de algunas variables
relevantes, como género, edad, curso o area de estudio, precisar la influencia que en el rendimiento
académico tienen las diferentes dimensiones de la competencia en funcion de la pertenencia al
grupo o grupos de mayor y menor dominio, y valorar si existe diferencia en el rendimiento

académico entre los grupos establecidos por los perfiles de manejo de la competencia.



2. Método y materiales

2.1. Disefio de investigacion

Se ha usado un disefio cuantitativo no experimental descriptivo y correlacional (McMillan &
Schumacher, 2010).

2.2. Participantes

La muestra la constituyen 1234 estudiantes de tres universidades de la ciudad de Valencia (Espafia),
dos publicas: Universidad de Valencia (UV, 32,09% de la muestra) y Universidad Politécnica de
Valencia (UPV, 35,65%), y una privada: Universidad Catélica de Valencia (UCV, 32,25%). La
seleccion de la muestra se realizé mediante un muestreo no probabilistico intencional, siendo el
criterio obtener una muestra suficientemente variada y representativa de grandes ambitos/areas de
conocimiento diferentes de las tres universidades (Ciencias de la Salud, Ingenierias y Arquitecturas,
y Educacidn).

Las caracteristicas de la muestra figuran en la Tabla 1.

TABLA 1. Caracteristicas de la muestra

Género 68.14% (843) chicas, 31.60% (391) chicos
Edad Media= 20.7 afios; o = 3.91; Rango: 17-55 afios
Area de estudio 32.1% (396) de Ciencias de la Salud, 32.3% (399) de Educacion, 35.6% (439) de

Ingenieria y Arquitectura

Curso 1°: 46.56% (576)
2°: 24.89% (308)
3°: 18.83% (233)
4°: 8.4% (104)
50: 1.29% (13)*

*(alumnos de Medicina, grado con seis cursos académicos)

Fuente: Elaboracion propia

2.3. Instrumentos



Se utilizé el Cuestionario CECAPEU (Gargallo-Lopez et al., 2021), elaborado y validado por el
equipo investigador para evaluar la competencia, a partir del modelo ya mencionado (Gargallo
Lopez et al., 2020).

Para valorar el rendimiento académico se calculé la media de las calificaciones del primer

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

El CECAPEU esta conformado por 85 items con formato de respuesta de escala tipo Likert de
cinco grados, que recogen informacion de las cinco dimensiones del modelo tedrico, que integran, a
su vez, veintiuna subdimensiones de primer nivel y algunas subdimensiones de segundo nivel, de
acuerdo con el modelo tedrico. Se han recogido en la Tabla 2, junto con sus datos de fiabilidad, que
son adecuados. En las subdimensiones el indice McDonald @ es mayor de .60, lo que significa su
estabilidad.

La evidencia de validez de contenido del cuestionario se efectué mediante analisis y evaluacion
de siete jueces expertos (Bandalos, 2018) del contenido de los items y de sus agrupamientos en

dimensiones y subdimensiones, considerando su validez, inteligibilidad, univocidad y ubicacion.



TABLA 2. Estructura del cuestionario y datos de fiabilidad

DIMENSIONES/ESCALAS

SUBDIMENSIONES/SUBESCALAS DE
PRIMER NIVEL

SUBDIMENSIONES/SUBESCALAS DE
SEGUNDO NIVEL

1. COGNITIVA

33 items

1. Gestion eficaz de la informacién

a=.87 ®=.85

1.1. Blsqueda y seleccion de informacion o

=7, 0=.71
1.2. Atencién en clase. Toma de apuntes «
=.70; o =.70

1.3. Establecimiento de conexiones entre lo
que se aprende y lo aprendido o = .63; ®
=.63

1.4. Elaboracion y organizacion de la
informacion o =.66; ® = .67

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

1.6. Recuperacion a = .63; ® = .62

1.7. Organizacion de la informacion para su
recuperacion o =.56; ® = .56

2. Habilidades de comunicacion
a=.90 o=.90

2.1. Habilidades de expresién/comunicacion

oral a=.85;m=.86
2.2. Comunicacion en lenguas extranjeras «
= 88; w=.88

3. Manejode TICS a=.75 ©=.76

4. Pensamiento critico/creativo a=.77 ®
=77

METACOGNITIVA

5. Conocimiento de objetivos, criterios de
evaluacion y estrategias necesarias

17.1. Trabajo y ayuda con comparfieros o =
T7, 0=.77

17.2. Trabajo en equipo.
personal o =.75;, ® =.75

Implicacién

12 items a=T20=.72
a= .90 6.  Planificacion, organizacion y gestion
- 85 del tiempo a=.72 ®=.73
7. Autoevaluacion, control,
autorregulacion a=.64 o= .64
8.  Resolucion de problemas o= .66 ® =
.67
AFECTIVA Y | 9.  Motivacion intrinseca o =.72 ©=.72
MOTIVACIONAL 10. Tolerancia frente a la frustracion.
16 items Res_ilien_cia a= .63 ®=.63
11. Atribuciones internas o =.62 ® =.63
a=.86 12. Autoconcepto, autoestima, autoeficacia
=87 a=.73 ©=.74
13. Bienestar fisico y emocional o =.77 o
=77
14. Ansiedad o=.73 ©=.73
SOCIAL/ 15. Valores sociales a =.75 © = .74
RELACIONAL 16. Actitudes de cooperacion y solidaridad;
3 relaciones interpersonales «a = .74 ® =
15 items
74
o=.90 17. Trabajo en equipo a = .84 © = .84
»=.90
18 Control de las condiciones ambientales «
=.70 ©=.70
ETICA 19. Responsabilidad social en el aprendizaje)
a=.71 o=.71
9 items 20. Valores. Honestidad y respeto a=.78 o
0=.86®=.86

=.78

Fuente: Elaboracion propia
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La validacion de constructo del cuestionario se efectu6 mediante analisis factorial confirmatorio
(AFC) (Gargallo et al. (2021) usando el programa lavaan (Rosseel 2012), ya que se disponia de un
modelo tedrico que se queria validar y puesto que se tenia una idea clara de qué items integraban
cada dimension y subdimensién del instrumento (Lloret-Segura et al., 2014). Los indicadores de
ajuste del modelo a nivel de cada dimensién son adecuados, asi como del cuestionario a nivel global
-ver gréfico 1y tablas 3 y 4-. Ademas, en cuanto a la fiabilidad de las dimensiones y global del
cuestionario, se obtuvieron valores superiores a .70 en todas las dimensiones y de modo global, a
partir de los indices a de Cronbach y @ de McDonald (1999) — ver tabla 5-, con lo que la
consistencia interna de la escala es apropiada. Por lo tanto, el AFC del cuestionario fue satisfactorio
y refrenda la evidencia de la validez de la estructura interna del cuestionario. Para méas detalle en lo
referente a los resultados de validacion del cuestionario se puede acudir a Gargallo-Lopez et al.
(2021).

GRAFICO 1. Modelo del Constructo AaA. Analisis Factorial Confirmatorio

Aprender a
aprender

70 85 75 469\ .67\
s ; s Afectivay Social- 2 e
Cognitiva Mctacopnarv motivacional relacional Etica
\.56/
Fuente: Elaboracion propia
TABLA 3. Indicadores de ajuste del constructo de aprender a aprender
x? RMSEA
12 g.l. p RMSEA Int 90% Pclose CFlI SRMR
2.659 4 616 .000 (.000-.036) 994 1.000 021

Fuente: Elaboracion propia

TABLA 4. Indicadores de ajuste de las dimensiones de aprender a aprender
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Dimensiones o escalas %2 RMSEA

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

Fuente: Elaboracion propia

TABLA 5. Coeficientes a de Cronbach y ® de MacDonald global y de las dimensiones del
cuestionario

Dimensiones Coeficientes

Global a=91 ©=.88
Cognitiva a=91 ©=.88
Metacognitiva a=.90 ©=.85
Afectiva y Motivacional a=.86 ©=.87
Social/Relacional a=.90 ®=.90
Etica a=.86 ©=.86

Fuente: Elaboracion propia

2.4. Procedimiento

Los datos se recogieron online en el primer trimestre del curso 2022-2023. El alumnado respondio
en una sesion ordinaria de clase mediante una aplicacién web. Se tuvieron en cuenta las directrices
del Comité de Etica de la Universidad de Valencia: los alumnos fueron informados del objetivo y
proceso de la investigacion, siendo la participacion voluntaria. Antes de responder, dieron su
consentimiento informado y posteriormente cumplimentaron el cuestionario, incluyendo datos

demograficos, pero no de identificacion personal, de cara a respetar su anonimato.
2.5. Andlisis de datos

El andlisis de datos realizado incluye estadisticos descriptivos, analisis cluster, prueba x? vy la

prueba U de Mann-Whitney, usando el programa SPSS 26.0.

En el analisis cluster se ha utilizado el método bietapico o de dos fases, que produce resultados

similares al analisis de perfiles latentes (Benassi et al., 2020).

Las puntuaciones factoriales de cada dimension y subdimension se calcularon mediante la media

obtenida de los items de cada una. Esto permite mantener las métricas de la escala y realizar
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comparaciones entre dimensiones y subdimensiones (DiStefano et al., 2009). Cada dimension y

subdimension es unifactorial, y las cargas de los items generalmente no difieren (Abad et al., 2011).

3. Resultados

El apartado de resultados se divide en tres secciones. En la primera se incluyen estadisticos
descriptivos de las dimensiones/subdimensiones de AaA. En la segunda, el perfil del alumnado en
funcién de su manejo de la competencia concretando las caracteristicas de los grupos. En la tercera,

se relaciona el rendimiento académico con el perfil de los grupos.

3.1. Estadisticos descriptivos de la competencia de aprender a aprender

Dado que se pretendia valorar el nivel de manejo de la competencia en el alumnado del estudio, es
relevante analizar las puntuaciones medias en las dimensiones y subdimensiones de la competencia.
Considerando toda la muestra, el alumnado muestra un nivel medio-alto en las puntuaciones medias
-Tabla 6-, siendo el mas alto en la dimension Social-Relacional y Etica, seguido de la Afectivo-
Motivacional, Metacognitiva y Cognitiva, en que es medio-alto. Las subdimensiones con mayor
puntuacion son: Actitudes de cooperacion y solidaridad (4.48 sobre 5); Valores, honestidad y
respeto (4.41); Valores sociales (4.32); y Respeto a los cddigos éticos (4.31). Las subdimensiones
con nivel competencial menor son: Control de la ansiedad (3.05), y Planificacion (3.19). El valor de

la desviacion tipica indica bastante homogeneidad en las respuestas.

En la dimension Cognitiva, la subdimension Gestion de la informacion alcanza el nivel mayor
competencial, con medias més altas en Elaboracion y Organizacion (4.00) y en Establecimiento de
conexiones (3.93), y mas baja en la Organizacion para su recuperacion (3.74). En las otras tres
subdimensiones, aparece un adecuado Manejo de las TIC (3.81), y una competencia media en
Pensamiento critico y creativo (3.62) y en Habilidades de comunicacién (3.55 y 3.52).

En la dimension Metacognitiva, el nivel competencial es medio-alto en tres subdimensiones:
Autoevaluacion (3.97), Conocimiento de los objetivos (3.95) y Resolucion de problemas (3.92). En

cambio, en Planificacion es medio (3.19).

En la dimension Afectivo-Motivacional, el nivel competencial es alto en Motivacion intrinseca
(4.19) y Atribuciones internas (4.26), siendo medio-alto en Autoconcepto, autoestima (3.98) y
Bienestar fisico y emocional (3.83). En Tolerancia frente a la frustracion es medio, y medio-bajo en

Control de la ansiedad.

En la dimensidn Social-Relacional, el nivel competencial es alto en todas las subdimensiones,
dandose la media més alta en Actitudes de cooperacion y solidaridad (4.48) y en Valores sociales
13



(4.32). La media mas baja se da en Control de las condiciones ambientales (4.07), aun siendo

puntuacion alta.

En la dimension Etica el nivel competencial es alto en las tres subdimensiones, con valor mas

elevado en Valores, honestidad y respeto (4.41), y menor en Responsabilidad social (4.06).

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

Prueba de normalidad de
Kolmogorov-Smirnov

Desv. Estadistico Sig.
Media tipica Asimetria  Curtosis  de prueba  asintética

COGNITIVA
Gestidn de la informacion
Busqueda y seleccion de informacion 3.77 0.69 -0.532 0.342 0.126 .000
Atencidn en clase 3.78 0.89 -0.782 0.403 0.177 .000
Establecimiento de conexiones 3.93 0.75 -0.674 0.624 0.178 .000
Elaboracion y organizacion de la informacion 4.00 0.85 -0.927 0.614 0.14 .000
Memorizacién comprensiva 3.72 0.86 -0.634 0.107 0.121 .000
Recuperacion de informacién 3.86 0.75 -0.56 0.341 0.127 .000
Organizacion de la informacidn para su recuperacion ~ 3.74 0.75 -0.472 0.29 0.107 .000
Comunicacion
Habilidades de expresion 3.55 0.87 -0.44 -0.106 0.117 .000
Comunicacién en lenguas extranjeras 3.52 1.05 -0.467 -0.53 0.102 .000
Manejo TIC 3.81 0.86 -0.643 0.016 0.129 .000
Pensamiento critico y creativo 3.62 0.75 -0.335 -0.083 0.091 .000
METACOGNITIVA
g:\z:ﬁglrinéiﬁnto de los objetivos y criterios de 395 0.75 -0.639 0.286 0132 1000
Planificacion, organizacion y gestion del tiempo 3.19 0.95 -0.272 -0.402 0.093 .000
Autoevaluacion, control, autorregulacion 3.97 0.66 -0.69 0.966 0.139 .000
Resolucion de problemas 3.92 0.64 -0.701 1.468 0.144 .000
AFECTIVO-MOTIVACIONAL
Motivacion intrinseca 4.19 0.72 -1.19 2.062 0.144 .000
Tolerancia frente a la frustracion 3.63 0.89 -0.511 0.148 0.143 .000
Atribuciones internas 4.26 0.72 -1.28 2412 0.186 .000
Autoconcepto, autoestima, autoeficacia 3.98 0.66 -0.739 1.49 0.143 .000
Bienestar fisico y emocional 3.83 0.80 -0.661 0.323 0.139 .000
Control ansiedad 3.05 1.06 0.035 -0.798 0.083 .000
SOCIAL-RELACIONAL
Valores sociales 4.32 0.66 -1.348 3.183 0.152 .000
Actitudes de cooperacion y solidaridad 4.48 0.58 -1.943 7.049 0.185 .000
Trabajo y ayuda con compafieros 4.15 0.72 -1.038 1.686 0.155 .000
Trabajo en equipo. Implicacidn personal 4.18 0.67 -1.03 2.223 0.133 .000
Control de las condiciones ambientales 4.07 0.74 -0.943 1.29 0.158 .000
ETICA
Responsabilidad social en el aprendizaje 4.06 0.73 -0.859 1.168 0.129 .000
Valores. Honestidad y respeto 441 0.63 -1.54 4472 0.180 .000
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Respeto a los cadigos éticos y deontolégicos 4.31 0.61 -1.378 3.728 0.146 .000

Fuente: Elaboracion propia

3.2. Perfiles del alumnado en AaA y sus caracteristicas

Buscabamos delimitar perfiles de manejo de la competencia para precisar los grupos que
emergiesen de los mismos, de cara a determinar posibles diferencias entre dichos grupos en
variables relevantes y también en el rendimiento académico. Para obtener los perfiles del alumnado
en la competencia de Aprender a aprender se ha realizado un anélisis de conglomerados (cluster
analysis) mediante el procedimiento two-step o bietapico. Dada la no normalidad de las variables y
los indices de asimetria y curtosis —tabla 6-, se ha optado por el método Log-likelihood distance

(logaritmo de maxima verosimilitud).

El nimero de grupos 6ptimo que estima el método es 2, habiéndose probado opciones con 3y 4
grupos. En funcion de la parsimonia el clUster de dos grupos representa la agrupacién mas clara 'y
solida. Los dos grupos presentan tamafio similar —Tabla 7-, dandose una clara separacién entre
ambos -Grafico 2-, uno con nivel competencial alto y otro con nivel competencial mas bajo, de tipo

medio.

TABLA 7. Grupos de la competencia de aprender a aprender

Grupo competencial N % del total
Medio 636 51.4%
Alto 601 48.6%
Total 1237

Fuente: Elaboracion propia
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GRAFICO 2. Perfiles de los grupos en competencia AaA
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Fuente: Elaboracion propia
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Las caracteristicas de ambos grupos son las siguientes:

- Grupo competencial medio. Es el mayor (51.4% del alumnado) y presenta un nivel medio

en la competencia. El patron del grupo es semejante al patron general, ya comentado

-Gréfico 2-. Tanto en la dimension Etica como en la Social-relacional el nivel es medio-

alto, siendo menor en las otras tres dimensiones (Cognitiva, Metacognitiva y Afectivo-

Motivacional). En las subdimensiones los valores maximos y minimos siguen el patron

general.

- Grupo competencial alto. Es el menor (48.6% del alumnado) y presenta un nivel alto. El

patron es similar al general - Grafico 2-. Las dimensiones Etica y Social-Relacional tienen

las medias mas altas, siendo menores en las otras tres, también altas. Asimismo, los valores

méaximos y minimos de las subdimensiones son coherentes con los del patron general.

TABLA 8. Caracteristicas de los grupos

Grupo medio Grupo alto
Género Chicos: 209 (53.5%) Chicos: 182 (46.5%)
Chicas: 425 (50.4%) Chicas: 418 (49.6%)
Edad Media: 20.60 Media: 20.78
Desviacion tipica: 3.49 Desviacion tipica: 4.32
Curso Primero: 250 (40.0%) Primero: 326 (54.7%)
Media edad = 19.86 Media edad = 20.21
Segundo: 173 (27.7%) Segundo: 135 (22.7%)
Media edad = 20.31 Media edad = 19.99
Tercero: 147 (23.5.0%) Tercero: 86 (14.4%)
Media edad = 21.32 Media edad = 22.01
Cuarto: 55 (8.8%) Cuarto: 49 (8.2%)
Media edad = 22.58 Media edad = 24.27
Area de estudio Ciencias de la Salud: 236 (37.1%) Ciencias de la Salud: 161 (26.8%)

Ingenieria y Arquitectura: 229 (35.3%)
Educacion: 171 (37.9%)

Ingenieria y Arquitectura: 229 (36.0%)
Educacion: 171 (26.9%)

Fuente: Elaboracién propia

Una vez establecidos los grupos era necesario conocer sus caracteristicas y analizar posibles
diferencias entre los mismos en funcion de diversas variables relevantes, tal como se habia referido
en los objetivos del estudio. Para ello se han considerado como variables personales y contextuales
género, edad, curso y area de estudio. Respecto al género -Tabla 8-, en el grupo de competencia
media el porcentaje de chicos es superior al de chicas, y al contrario en el grupo de competencia
alta. La y? de Pearson (.987) no es estadisticamente significativa (p = .321), por lo que no hay

asociacion entre el género y el grupo de competencia.

En relacion con la edad, en el grupo competencial medio la media es 20.60, ligeramente inferior

al del grupo de competencia alto, con una media de 20.78. Se ha utilizado la prueba U de Mann-
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Whitney, dado que no se cumple el supuesto de normalidad, y se han encontrado diferencias
estadisticamente significativas entre las medias de los dos grupos (Z= -1.960; p = .050), con lo que a

mayor edad mayor competencia de aprender a aprender.

Respecto al curso, en el grupo medio el porcentaje de alumnado en los cursos segundo, tercero y
cuarto es superior al del grupo alto, mientras que en el grupo alto el porcentaje de alumnado de
primero es superior al del grupo medio. La y? de Pearson (32.318) es estadisticamente significativa

(p <.001), dandose asociacion entre el curso y el grupo competencial.

No obstante, hay que tener presente, analizando la muestra, que en primer curso hay un grupo
numeroso de alumnos con edad superior a la que corresponderia a sus compafieros de curso, 17-18
afios. Dadas, pues, las caracteristicas de la muestra y el resultado anterior de las diferencias por
edad, se ha procedido a comparar dentro de cada curso la edad en los dos grupos de AaA. Como se
puede apreciar en la tabla 8, el grupo de competencia alto presenta una edad media superior al de
competencia media en cada curso, con excepcion de segundo, si bien no se han hallado diferencias
estadisticamente significativas en ningun curso entre ambos grupos usando la prueba U de Mann-
Whitney.

Parece, pues, que la proporcion mayor o menor de alumnado del grupo mas alto de competencia

estd mediada, también, por la edad, y no sélo por el curso que estan estudiando.

Por ultimo, atendiendo al area de estudio, en el grupo competencial medio los sujetos de
Ciencias de la Salud son los mas numerosos en porcentaje, seguidos de Ingenieria y Arquitecturay
Educacion, mientras que en el grupo alto el grupo con mayor porcentaje es el de Educacion, seguido
por Ingenieria y Arquitectura y Ciencias de la Salud. La x? de Pearson (21.994) es significativa (p <
.001), dandose una asociacion entre el area de estudio y el grupo competencial. Ambos grupos son
diferentes en su composicién, con mayor porcentaje de Educacién y menor en de Ciencias de la

Salud en el grupo de competencia alto, y al contrario en el grupo medio.

3.3. AaA y rendimiento académico

Se llevo a cabo analisis de regresion multiple y analisis de diferencias entre los dos grupos,
para estudiar la relacion entre el dominio de la competencia y el rendimiento académico, tal como

se habia establecido en los objetivos del estudio.

3.3.1. Regresion

Para analizar la influencia de las dimensiones de AaA en el rendimiento académico en

funcidn de la pertenencia al grupo de mayor o menor competencia se implementé un modelo de
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regresion multiple completo para cada grupo, siendo la variable criterio el rendimiento académico y

los predictores las cinco dimensiones de AaA.

El modelo de regresion planteado resulté significativo en el grupo medio (Fssss = 3.740, p =
.002), con una explicacion por parte de los predictores respecto del rendimiento académico del
2.3% (R? ajustada = .023). También fue significativo en el grupo alto (Fsse3 = 9.183, p < .001), con

una explicacion del 6.8% (R? ajustada = .068).

En cuanto a predictores significativos que contribuyen a la explicacion del modelo -Tabla 9-
Unicamente la dimension Metacognitiva lo fue en el grupo medio. En el caso del grupo alto, todas
fueron significativas menos la Etica, siendo la dimension Cognitiva la de mayor contribucion y la
dimension Social-Relacional la de menor. Todas fueron positivas, menos la dimensién Social-

Relacional, que fue negativa.

TABLA 9. Modelo de regresion

Grupo B Desv. Error Beta t Sig.
(Constante) 4,983 0.52 9.582 .000
Cognitive 0.227 0.122 0.084 1.867 0.062

Medio Metacognitiva 0.263 0.127 0.105 2.069 0.039
Afectiva-motivacional 0.128 0.125 0.05 1.026 0.305
Social-Relacional -0.004 0.14 -0.002 -0.03 0.976
Etica -0.048 0.13 -0.022 -0.367 0.714
(Constante) 5.61 0.997 5.629 0
Cognitiva 0.397 0.134 0.136 2971 0.003

Alto Metacognitiva 0.336 0.137 0.116 2.453 0.014
Afectiva-motivacional 0.386 0.142 0.119 2.724 0.007
Social-Relacional -0.462 0.191 -0.111 -2.419 0.016
Etica -0.152 0.165 -0.042 -0.924 0.356

Fuente: Elaboracion propia

3.3.2. Diferencias en el rendimiento en funcion del grupo de competencia

Se presenta aqui la relacion explicativa del rendimiento académico del alumnado en funcién del
grupo de pertenencia en dominio de AaA, obtenido en el analisis cluster. Para ello se ha llevado a

cabo la prueba U de Mann-Whitney, dado que no se cumple el supuesto de normalidad.

El grupo con una alta competencia obtiene una media de rendimiento académico (7.37) superior
a la del grupo con una competencia media (6.92) —Tabla 10-. Ademas, a partir de la prueba U de

Mann-Whitney efectuada, la diferencia entre ambas medias es estadisticamente significativa, y con
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un tamafno del efecto pequefio (.040). Consiguientemente, a mayor competencia en aprender a

aprender se obtiene un mayor rendimiento académico.

TABLA 10. Rendimiento académico en funcion del grupo

Desviacion
Grupo Media tipica z Sig. Eta cuadrado
Medio 6.92 1.10
Alto 237 112 -6,997 <.001 .040

Fuente: Elaboracion propia

4. Discusion

Nuestra pretension, en este trabajo, era analizar los perfiles del alumnado universitario en el manejo
de la competencia AaA y su posible relacion con el rendimiento académico. También se pretendia
valorar el nivel del manejo de la competencia: considerando la totalidad de la muestra las
puntuaciones medias de las dimensiones y subdimensiones de la competencia reflejaron un nivel
competencial aceptable, més alto en las dimensiones Social-Relacional y Etica que en las otras, en
que las puntuaciones medias fueron también moderadamente altas, con la Unica salvedad de

Planificacion, en la dimensién Metacognitiva y Control de Ansiedad, en la Afectivo-Motivacional.

Otro objetivo del trabajo era concretar perfiles de manejo de la competencia. Por medio del
analisis cluster encontramos dos grupos de alumnos, de tamafio similar, con diferentes niveles de
manejo de la competencia AaA, uno de ellos con un nivel competencial medio y otro con un nivel
alto. En el grupo de competencia mas alta, todas las puntuaciones medias de las subdimensiones de
la competencia fueron superiores a 4, con sélo tres excepciones, que superaron la media de 3:
Planificacion, Tolerancia frente a la frustracion, y Control de la Ansiedad. En el grupo de
competencia mas baja, la media de las puntuaciones se situé por encima de 3, con dos excepciones

inferiores a 3: Planificacion y Control de la Ansiedad.

También se queria precisar la influencia de las diferentes dimensiones de la competencia en el
rendimiento académico. El analisis de regresion efectuado mostro que la dimension Metacognitiva

era esencial en relacion con el rendimiento académico, al aparecer en ambos grupos.

En el grupo alto aparecieron otras tres dimensiones mas que explican el rendimiento. Las dos
dimensiones mas importantes fueron la Cognitiva y la Afectivo-motivacional. Las otras dos
contribuyen un poco menos, si bien con mayores puntuaciones que el grupo medio, siendo negativa

la Social-relacional.
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Por lo tanto, en el grupo alto la Gestion de la informacion desde un Pensamiento critico y
creativo se convierte en fundamental, en la construccion del conocimiento, siempre desde una
Atribucion y Motivacion intrinseca -Grafico 2-. También este grupo posee un dominio alto de la
competencia Social-relacional, mayor que el grupo medio. No obstante, la relacion negativa con el
rendimiento académico sugiere que para la construccién del conocimiento es basica la Gestion de la

informacion de forma personal aunque se cuente con apoyo del Trabajo en equipo (Tabla 9).

Otro de los objetivos era valorar si se daba diferencia en el rendimiento académico entre los
grupos de diferente manejo de la competencia. Se encontro que el alumnado del grupo de mas alto
nivel de dominio de la competencia obtenia mejores calificaciones que los del otro grupo y los
resultados fueron estadisticamente significativos. No hemos encontrado estudios que analizasen
especificamente la competencia AaA y su relacién con el rendimiento académico en estudiantes
universitarios, por lo que esta es una aportacion relevante de nuestro trabajo. Si los hay que estudian
la relacion entre las estrategias de aprendizaje y el aprendizaje autorregulado -constructos
conectados con AaA-, y el rendimiento, comprobandose su influencia. Entre otros tenemos los
trabajos de Ergen y Kanadli (2017), Hye-Jung et al. (2017), Lucieer et al. (2016), Lugo et al.
(2016), Ning y Downing (2015), Piovano et al. (2018), Sahranavard, Niri y Salehiniya (2018) y Yip
(2019).

Se pretendia, también, analizar posibles diferencias entre los grupos con diversos niveles de

manejo de la competencia en funcion de diversas variables relevantes.

Al analizar esta relacion se encontrd que eran las chicas las que presentaban un mayor dominio
de la competencia, aun sin diferencias estadisticamente significativas, 1o que es coherente con otros
estudios (Ray & Garavalia, 2003; Virtanen & Nevgi, 2010). En cuanto a la edad las puntuaciones
fueron muy similares, siendo més alta la media de edad de los sujetos con mas competencia, en este

caso con diferencias significativas.

Contrariamente a lo que esperabamos, en el grupo de nivel competencial medio el porcentaje de
alumnado de segundo, tercero y cuarto curso fue superior al de nivel alto y en el grupo de primero
el nivel de competencia alto fue superior al de competencia media. En este caso las diferencias si
fueron estadisticamente significativas, por lo que hay asociacion entre curso y nivel de
competencia, con mas porcentaje de alumnado de 1° en el grupo de nivel competencial alto que en
los otros cursos. Esto es llamativo porque hay estudios que confirman que el alumnado no llega a la
universidad lo suficientemente preparado en AaA (Cameron & Rideout, 2020; Furtado Rosa &
Machado Tinoco, 2016; Viejo & Ortega-Ruiz, 2018; Zhu & Schumacher, 2016) y se supone que en
la universidad aprenden a aprender. Habria que seguir indagando con muestras mas amplias para

ver si estos resultados se confirman. De ser asi, haria falta reflexionar en profundidad sobre las
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causas de que en cursos mas avanzados el nivel de competencia en AaA no se incremente, como
seria de esperar, a medida que el alumnado progresa en su formacion universitaria. De todas
formas, ya vimos en los andlisis que la presencia en el grupo de mayor competencia también
dependia de la edad, dado que en todos los casos el grupo de competencia alta en cada uno de los

cursos tenia mayor edad que el grupo de competencia media.

Por otra parte, aunque no hemos encontrado trabajos que estudiasen la evolucion de la
competencia AaA a lo largo de los cursos de los grados, si que hay algunos estudios cercanos en la
tematica. Lynch (2006) analizo la relacion existente entre diversas estrategias de aprendizaje y el
nivel académico, en funcién del curso que se estaba realizando, comprobando que los estudiantes de
cursos mas avanzados se manejaban mejor en esfuerzo y autoeficacia mientras que los de primer
curso se asociaban més con la motivacion extrinseca. Gargallo et al. (2012) estudiaron la evolucion
de las estrategias de aprendizaje durante el primer afio en la universidad en estudiantes excelentes y
medios. Encontraron que los excelentes tenian mejores puntuaciones medias que los medios en
estrategias metacognitivas, afectivas y de procesamiento de la informacién y que ambos grupos
incrementaban su motivacion extrinseca, su ansiedad y sus atribuciones externas y le daban menor
valor a las tareas, al finalizar ese afio. Higgins, Rathner y Frankland (2021) estudiaron los cambios
producidos en el aprendizaje autorregulado de una muestra de estudiantes australianos a lo largo de
tres afios y encontraron que, en el primer afio, desde el primer al segundo semestre, retrocedian las
puntuaciones de autoeficacia, sentimiento de valia y competencia académica, estrategias de
aprendizaje -que incluian busqueda, elaboracién, organizacion, pensamiento critico y
autorregulacion-, manejo del tiempo y lugar de estudio. Sin embargo, en el segundo semestre del
tercer afio habian mejorado las puntuaciones de autoeficacia y estrategias de aprendizaje, aunque no
las otras dos, que habian disminuido desde la primera medida, tomada en el primer cuatrimestre del

primer curso.

Aunque los instrumentos de medida no son los mismos ni tampoco el tipo de estudio, ya que el
primero es de tipo transversal, como el nuestro, mientras que los otros dos lo son de tipo
longitudinal, es cierto que se comprueba en ellos que no se produce una mejora de todas las
puntuaciones que tienen que ver con las estrategias de aprendizaje y con el aprendizaje
autorregulado, conforme se avanza de curso, dado que en unos casos hay avances y en otros

retrocesos.

Asi pues, faltan estudios que profundicen en lo que nosotros hemos encontrado en este trabajo, y

seria pertinente hacerlo, porque hay preguntas relevantes que merecen respuesta.

Atendiendo al area de estudio, los alumnos de Ciencias de la Educacion se encuentran, en mayor

porcentaje, en el grupo competencial alto, seguidos de los de Ingenieria y Arquitectura, y de los de

22



Ciencias de la Salud, y estos ultimos estan, en mayor porcentaje, en el grupo competencial medio.
En este caso las diferencias también son estadisticamente significativas, habiendo asociacion entre
area de estudio y grupo de competencia. Son resultados también peculiares, porque el alumnado que
accede a las especialidades de Ciencias de la Salud (Medicina, Enfermeria y Fisioterapia), en la
Universidad de Valencia, de la que proviene la muestra de esta &rea de estudio, necesita unas notas
muy altas para acceder a estas titulaciones, y seria necesario indagar mas en las causas de que,
aparentemente, su desempefio en AaA sea inferior al de otras areas, que no exigen notas tan altas

para acceder.

5. Conclusiones, limitaciones del estudio y prospectiva

Los resultados de este trabajo prueban la influencia del dominio de la competencia AaA en el
rendimiento académico, por lo que es previsible pensar que un incremento de esta competencia lo
podria mejorar. Esto nos anima a proponer al profesorado universitario que trabaje esta competencia
en sus materias para favorecer su mejora en el alumnado. Aunque en la muestra se encuentre un
grupo de alumnado con un nivel de manejo de la competencia relativamente alto, es cierto que otro
grupo tiene un nivel menor. Y hay subdimensiones de la competencia que es necesario trabajar, por
su relevancia y porque las puntuaciones son relativamente bajas: es el caso de la Planificacion,
organizacion y gestion del tiempo -hay que tener presente, con los datos del estudio, que las
estrategias metacognitivas, entre las que se incluye la Planificacion, son el mas claro predictor del
rendimiento, al darse como tal en ambos grupos-, también el caso del Pensamiento Critico y
Creativo, de las Habilidades de comunicacion oral, de la Atencion en clase, de la Memorizacion
comprensiva y de la Comunicacion en lenguas extranjeras, de la Tolerancia ante la frustracion o del

Control de la ansiedad.

Seria necesario el compromiso del profesorado para llevar a cabo disefios curriculares en que los
componentes de la competencia se integrasen en la docencia de las materias, junto con los otros
contenidos que se ensefian en ellas, concretando estos (Trabajo en equipo, Planificacion,
Pensamiento critico, Gestion de la informacion...) en resultados de aprendizaje e incluyendo
procedimientos de ensefianza y evaluacidn. Creemos que esta es la mejor opcion, frente a la
aplicacién de programas especificos de entrenamiento en ensefianza de estrategias de aprendizaje y
autorregulacion en tiempos cortos, de los que tenemos ejemplos en la literatura (Hernandez, Sales &
Cuesta, 2010; Hofer & Yu, 2009; Norton & Crowley, 1995; Ryder et al., 2017; Wibrowski,
Matthews & Kitsantas, 2017; Yan, Chiu & Ko, 2020). Aungue esta sea una opcién aceptable, es con

la integracion de la ensefianza y la evaluacion de AaA en las materias que imparten los profesores
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como se puede conseguir una mejora eficaz de la competencia, al trabajarse sus componentes en

contexto, favoreciéndose asi su uso y transferencia.

Para lograrlo y abordar estas tareas es imprescindible la formacion del profesorado de la
Universidad. Desarrollar proyectos de innovacion educativa e implementar cursos y talleres sobre la
competencia AaA y sobre su ensefianza y evaluacion parecen iniciativas necesarias para su

generalizacién en la organizacion.

Por ultimo, no podemos de dejar constancia de algunas limitaciones de este trabajo: la principal
es que la muestra no es representativa de la poblacion universitaria, dado que se toman datos de
grados de varias areas de estudio de tres universidades de la ciudad de Valencia, y seria
conveniente contrastar nuestros resultados con los de muestras que si lo fueran. Es cierto que la
muestra es amplia y, aunque no sea representativa, si que es lo suficientemente representativa de

esas areas de estudio.

Ademas, los datos han sido recogidos con un cuestionario con formato de autoinforme, en que
los estudiantes se pronuncian a partir de su percepcion, interpretacién y valoracién de las
afirmaciones de los items del instrumento, lo que no siempre refleja si lo que el alumno dice que
hace es lo que en realidad hace cuando aprende. Es cierto, por otra parte, que esa es una limitacién
comun en todos los estudios, muchos, que usan este tipo de instrumentos, ya que su uso es la via

mas funcional para recoger datos de muestras amplias.

A pesar de todo ello, creemos que nuestro estudio aporta datos sobre un tema relevante, poco

estudiado, y plantea nuevas preguntas que deberian abordarse en estudios posteriores.

Una aproximacion al tema que integrase un disefio multimetodoldgico, integrando metodologia
cuantitativa, con informacion recogida mediante el cuestionario utilizado en este estudio, y
cualitativa, mediante el uso de métodos de tipo fenomenografico -entrevista, observacion, grupos de
discusion-, y utilizando planteamientos de evaluacion auténtica, de modo que se analizase el uso de
la competencia AaA en la realizacion de tareas auténticas -portafolios, ensayos, trabajos
cooperativos y sus productos elaborados, etc.- es un reto que se plantea abordar este equipo, al

tiempo que anima a otros a hacer lo propio.

Notas

LAunque el término rendimiento académico es multidimensional y ha sido interpretado de diversas formas,
se lo suele entender como el producto del aprendizaje, como el nivel de conocimientos que uno puede
demostrar en un area determinada, comparado con la norma de edad y con el nivel académico de que se trate
(Grasso Imig, 2020). En la literatura el uso mas frecuente es el de la calificacion promedio que obtiene cada
alumno en un periodo académico determinado, lo que es una forma operativa y funcional de describir los
resultados (Tejedor, 1988) y ese es el sentido que damos al término en este estudio.
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