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Resumen

El objetivo de este estudio fue conocer cémo se programa la competencia “aprender a
aprender” (AaA) en el curriculum universitario y en qué medida se prevé que los
estudiantes aprendan a aprender en la universidad. Se analizaron los componentes de
A3A en los programas docentes de las universidades espanolas, especificamente en las
titulaciones de Pedagogia e Ingenieria en Telecomunicaciones. Logramos revisar 20 321
competencias programadas para desarrollar a lo largo de 228 000 horas de formacién.
Utilizamos el modelo tedrico de Gargallo et al. (2020) para detectar la presencia de los
componentesy analizamos su relaciéon con las competencias disciplinares y transversales.
Los resultados muestran la intencién de ensenar a aprender para la discipling, y no sélo
en sentido transversal. Ademas, se dio mas peso al procesamiento de la informaciéon que
al aprendizaje colaborativo y a la motivacién. Se discuten las implicaciones tedricas de
esta competenciay su transferencia entre disciplinas en educacién superior.
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Abstract

This study aimed to know how teachers design the 'learning to learn' (LtL) competence
in the university curriculum and to find out to what extent students can expect to learn
how to learn at university. We analyzed the components of LtL in the lesson plans of
Spanish universities, particularly in Pedagogy and Telecommunications Engineering
degrees. We reviewed 20,321 competencies covering 228,000 hours of training. We used
the theoretical model by Gargallo et al. (2020) to detect the presence of the LtL
components and analyzed their association with disciplinary and transversal
competencies. Results showed an intention to teach LTL for the discipline, and not only
in a transversal sense. There was an emphasis on information processing rather than
collaborative learning and motivation. The discussion heading includes the theoretical
implications of this competence and its transfer between disciplines in Higher Education.

Keywords: learning to learn, competencies, higher education.

l. Introduccién

En la dltima década las universidades han sustituido los planes de estudios basados en el
tiempo (Kelly y Columbus, 2016) por la ensefanza centrada en el aprendizaje y el
curriculum basado en competencias (Echols et al., 2018; Gargallo, 2017). Las demandas
sociales y laborales de un mundo cada vez mas globalizado requieren demostrar
conocimientos y habilidades especificos. Ya no es suficiente con acreditar una cantidad de
horas de formacién. De hecho, desde finales de los afios 90 es necesario dominar ciertas
competencias clave para mantenerse en el mercado de trabajo. En ese momento la OCDE
lazé el proyecto DeSeCo para definiry seleccionar estas competencias. Unos anos después,
la Comisidn Europea (2018) redactd un informe al respecto con ocho competencias clave,
incluyendo “aprender a aprender” (AaA). La idea era formar ciudadanos capaces de
aprender a lo largo de la vida con autonomia, de modo que los Estados miembros debian
incorporar en sus sistemas educativos la propuesta de la Comisién.

La competencia AaA consiste en saber organizar y regular el aprendizaje de manera cada
vez mas eficaz y autdénoma, de acuerdo con unos objetivos. Esto supone adquirir nuevos
conocimientos, habilidades y actitudes que permitan resolver problemas aplicando
soluciones con destreza en contextos variados, individualmente o en grupo, y a nivel
personal y profesional. Dominar esta competencia implica tomar conciencia de las propias
habilidades y limitaciones, planificar con eficacia las tareas de aprendizaje y manejar de
manera eficiente los recursos, técnicas, habilidades y estrategias para aprender. También
implica habilidades para autoevaluar y autorregular el desempeno cognitivo y afectivo,
optimizando las capacidades para superar obstdculos. Conlleva mantener la curiosidad
intelectual y la motivacién intrinseca para afrontar dificultades y superarlas con éxito,
manteniendo un compromiso ético y una actitud positiva hacia la mejora continua.
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En el caso de Espana, la legislacidén contempla que los estudiantes sepan aprender cuando
acaban la escolarizacién obligatoria?. Sin embargo, cuando llegan a la universidad, muchos
abandonan sus estudios antes de concluir el primer ano (21.6% de media en el periodo
2011-2017, de acuerdo con los datos oficiales del Ministerio de Universidades?®). La tasa de
fracaso al inicio de a carrera y nuestra experiencia docente nos condujeron a sospechar
que quizds no hayan aprendido a aprender satisfactoriamente en los niveles educativos
anteriores. A esto se suma que los profesores universitarios esperan un trabajo y un
aprendizaje auténomo (Martinez y Moreno, 2007), y estas expectativas no parecen
cumplirse. El riesgo que esto entrafa para los estudiantes es un efecto Pigmalién (Murphy
y Gash, 2020), que puede afectar negativamente a sus creencias sobre cémo aprendeny a
sus futuros resultados de aprendizaje.

Desde este punto de vista, mas del 20% del gasto publico invertido en las instituciones de
educacién superior durante los Ultimos ejercicios se ha desaprovechado debido en buena
parte a las carencias formativas del propio sistema educativo. En los periodos de crisis,
como la econdmica del ano 2008 vy la sanitaria del 2020, se ponen de manifiesto las
debilidades del sistema y la necesidad de reorientar los modelos de ensenanza vy
aprendizaje. En estas situaciones es conveniente aprovechar con eficiencia los recursos
disponibles. Una opcién seria prever que los estudiantes sigan aprendiendo a aprender en
la universidad, pero no existen andlisis curriculares en el desarrollo de esta competencia
para esclarecer qué les espera cuando ingresan a la universidad. En este estudio
despejamos precisamente algunas dudas acerca de la programacién curricular de la
competencia AaA en dos titulaciones universitarias con estructuras diferentes.

1.1 Un curriculum rigido, pero transparente

La comunidad académica no ha llegado a un acuerdo para determinar en qué consiste AaA
(Deakin-Crick et al., 2014) hasta los Gltimos dos anos, en los que se ha definido y validado
un constructo (Gargallo et al., 2020, 2021). Sin embargo, estos avances tedéricos no
clarifican si se trata de una Unica competencia. Algunos autores la han definido como una
meta-competencia, ya que incluye diferentes conjuntos de conocimientos, habilidades y
disposiciones (Caena y Redecker, 2019). En este sentido, una persona que sabe aprender,
sabria hacerlo en diferentes contextos y ante distintas situaciones, ya que activa varias
competencias para persistir en sus aprendizajes. Por tanto, no seria extrano que los
alumnos llegaran a la universidad sin saber aprender.

La complejidad que entrana AaA puede llevar a prestar demasiada atencién a algunos de
sus componentes, mientras otros de ellos quedan olvidados en la programacién docente
y, también en las aulas. Un escenario como este induce a pensar en qué sentido se pretende

%2 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bésico de la Educacién Secundaria
Obligatoriay del Bachillerato (Art. 2.2).
3 Datos recuperados de: https://www.ciencia.gob.es/portal/site/MICINN/
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ensenar a aprender al estudiantado, especialmente en universidades como las espafiolas.

En Espana, los programas docentes se consideran un contrato de aprendizaje entre

profesoresy estudiantes (san Martin et al., 2016), donde se ofrece un registro explicito de

las caracteristicas de cada asignatura (objetivos, contenidos de aprendizaje, competencias

aalcanzar, método, criterios de evaluacion, etc.). Sin duda, publicar los programas docentes

contribuye a mejorar la transparencia de la oferta educativa, pero también muestra las
competencias que deben desarrollarse en una determinada materia.

Frente a la teoria clasica del curriculum (Gimeno, 1981) Ultimamente se ha defendido la
flexibilidad en la programacion de contenidos curriculares (Quinn, 2019). Se entiende que
los sistemas educativos deben ir reajustdndose para formar personas que sepan aprender
y afronten los constantes cambios de las sociedades actuales (Safstrom, 2018). Los planes
de estudios o programas de titulacién de las universidades espanolas aportan en cierta
medida seguridad y transparencia, y sobre todo una base para analizar hasta qué punto
estd previsto que los estudiantes aprendan a aprender a lo largo de la carrera. Aun asi,
somos conscientes de la limitacién que supone analizar los planes y no las practicas
docentes.

Las competencias previstas en el curriculum son sélo una parte de los planes de estudios,
que incluyen actores, objetivos, actividades, recursos y normas de accién e interaccién. Se
articulan para lograr una finalidad educativa que responda a ciertas demandas sociales, lo
cual confiere a cada plan una cualidad estructural. De esta forma, modificar una parte del
plan de estudios supone transformar el sentido que tiene. Es por lo que el anélisis de las
competencias resulta interesante, ademas de novedoso. Antes de saber cdémo se estd
ensenando a aprender en el aula, seria razonable saber hasta qué punto existe la intencién
de hacerloy, si existe, qué componentes se le atribuyen a una competencia de semejante
complejidad.

1.2 M&s que una competencia transversal

A raiz de la reforma de Bolonia en la educacién superior espanola, se publicaron varios
trabajos que analizaban las competencias de los planes de estudios. Uno de ellos encontré
que sélo en algunas universidades habia un repertorio formal y comdn de competencias
genéricas, que no llegaban al 20% de la propuesta formativa (Sdnchez-Elvira et al., 2011).
Casi un 25% de las instituciones no hacia ni siquiera mencién a estas competencias, ni en
las titulaciones, ni en las asignaturas. Seguramente las mencionaron en las memorias de
verificaciéon de los titulos porque es un requisito establecido por la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad y Acreditacién. Con todo, somos conscientes de la dificultad de
desarrollar una competencia como AaA en las aulas, y mdas cuando no existe un consenso
sobre la transversalidad en el curriculum académico.
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Se han llevado a cabo andlisis curriculares en otros niveles educativos (Stonkuviené, 2018;
Yelland y Leung, 2018), pero en la universidad se ofrece una formacién especializada y
orientada al desempeno en una discipling, y no tanto a la formacién transversal (Millar,
2016). Por esta razén, es importante analizar las competencias previstas en la educacion
superior, puesto que los hallazgos en otros niveles no resultan comparables para
comprender las circunstancias de la universidad.

En cualquier caso, los analisis que mencionamos con respecto a la reforma de Bolonia no
son actuales y los programas docentes podrian haberse modificado desde su publicacién.
Por eso nos preguntamos en qué medida se prevé que los estudiantes aprendan a
aprender en la universidad y cémo se plantea la transversalidad de esta competencia en el
curriculum universitario. También nos preguntamos si AaA estd programada como una
dnica competencia, como un conjunto meta-competencial, o como varias competencias
aisladas.

Il. Metodologia

2.1 Muestra

En este estudio se analizaron las competencias de dos titulaciones ofrecidas por
universidades espanolas. Seleccionamos la titulacidn de Pedagogia porque es del 4rea de
educacién y podria ser razonable hallar una presencia mayor de la competencia AaA aqui
con respecto a otras areas de conocimiento (Sola et al., 2020). Escogimos la Ingenieria en
Telecomunicaciones de manera aleatoria para contrastar la forma de programar la
competencia AaA en dos titulaciones de dreas distintas y con estructura curricular
diferente, aportando validez externa a los resultados (Esterling et al., 2021). Asumimos
cada titulacién como una poblacién determinada, a la cual inferir los hallazgos del estudio
a partir de una muestra representativa.

Se tomaron 23 programas de |a titulacién en Pedagogia y 14 de Telecomunicaciones,
incluyendo 1032 asignaturas de la primera titulaciéon y 864 de la segunda, con sus
respectivos programas docentes. Esto significa que se consideraron el 98.33% de los
planes de estudios de ambas titulaciones como muestra para garantizar que los resultados
pudieran generalizarse. Los programas de titulacién se traducen en 5520y 3600 créditos
ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System), respectivamente, lo que implica
138000 horas de formacién con 12753 competencias en Pedagogia y 90000 horas de
formacién con 7568 competencias en Telecomunicaciones.

En la mayoria de los casos la distribuciéon provincial de la oferta formativa fue distinta
dependiendo de la titulacién (Figura 1). La Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(UNED) conlleva una cobertura a escala nacional para cursar ambas titulaciones, de modo
que fue excluida del mapa para visualizar el resto de la oferta.
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Figura 1. Localizacién provincial de la oferta formativa (se excluye la UNED)

Pedagogia Telecomunicaciones

La Ingenieria en Telecomunicaciones traia incorporadas mas asignaturas en cada plan de
estudios, aunque hubo menos planes de estudios de esta area del conocimiento ofertados
en toda Espana. Si bien la oferta de Pedagogia fue mayor (54%), la cantidad de asignaturas
ofertadas en la suma de todos los planes de estudio fue similar en ambas titulaciones.

Conforme avanzan los cursos académicos, la oferta de asignaturas optativas crecia mas en
Telecomunicaciones que en Pedagogia (Figura 2).

Figura 2. Proporcién de asignaturas optativas en cada curso académico

67.1
42.7
24.2
19.2
12.9
/
2.3
1 2 3
—Pedagogia Telecomunicaciones

2.2 Materiales

Las universidades que ofertaban las titulaciones de Pedagogia y Telecomunicaciones se
detectaron y seleccionaron en el Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT). Se
trata de un repositorio oficial y confiable, sostenido por el Ministerio de Universidades de
Espana. Tras la busqueda, accedimos a las paginas web de las universidades seleccionadas

Revista Electrénica de Investigacién Educativa, Post-print / IDE-UABC 6



Aprender a aprender en las universidades espaniolas:
;una competencia transversal?
Moctezuma-Ramirez et al.

para recuperar los programas docentes de cada asignatura. Los programas de las
asignaturas fueron los documentos primarios, a partir de los cuales se extrajeron los datos
sobre las competencias.

Se utilizé el modelo tedrico de Gargallo et al. (2020) para sistematizar una base de datos
de elaboracién propia, que permitiera analizar las competencias de los programas
docentes relacionadas con AaA. Seleccionamos este modelo porque proporciond una
definicion y un constructo validado (Gargallo et al., 2021) con 22 componentes operativos,
distribuidos en 5 dimensiones (Tabla I).

Tabla I. Componentes del Modelo GIPU-EA.

Dimensiones  Sub-dimensiones
Cognitiva S1. Gestion eficaz de la informacion
S2. Habilidades de comunicacién oral
S3. Habilidades de comunicacién escrita
S4. Conocimiento y uso de lenguaje no verbal
S5. Manejo de las TIC
S6. Pensamiento critico y creativo
Metacognitiva S7. Conocimiento de si, de la tareay de las estrategias para abordarla
S8. Planificacién, organizacion y gestion del tiempo
S9. Autoevaluacién, control y autorregulacion
510. Resolucién de problemas
Afectiva- S11. Motivacién y actitud positiva hacia el aprendizaje y la mejora
Motivacional S12. Atribuciones internas
S13. Autoconcepto, autoestima y autoeficacia
S14. Bienestar fisico y emocional
S15. Autorregulacién emocional y control de la ansiedad
Social- S16. Valores sociales
Relacional S17. Actitudes de cooperacién y solidaridad; relaciones interpersonales
S18. Trabajo en equipo
519. Control de las condiciones ambientales
Etica S20. Responsabilidad ante el aprendizaje
S21. Actitudes y valores civicos y morales
S22. Respeto a los cédigos éticos y deontoldgicos
Fuente: Gargallo et al. (2020)

2.3 Procedimiento

Una vez descargados los programas docentes de cada asignatura, clasificamos las
competencias en funcién de su aplicacién. Las que estaban aplicadas a la disciplina
pedagdgica o de telecomunicaciones, en cada caso, fueron clasificadas en la base de datos
como competencias disciplinares, aunque incorporasen contenidos transversales. En esta
clasificacién incorporamos contenidos como “evaluar politicas, instituciones y sistemas
educativos” o “programacién de servicios y aplicaciones telematicas, en red y distribuidas”.
Las competencias que contenian aspectos Gnicamente transversales se codificaron como
tal, incluyendo contenidos como “trabajo en equipo”, o “aprendizaje auténomo”. Las
competencias con una definicién imprecisa, las que podian provocar multiples
interpretaciones y aquellas que consistian en la realizacién de actividades, pero no incluian
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un resultado de aprendizaje, fueron excluidas para el andlisis. Finalmente, hubo 12426
competencias disciplinares y 7895 transversales.

En una fase posterior dos investigadores de nuestro equipo revisaron la base de datos para
corroborar que las distintas competencias correspondieran a la clasificaciéon correcta. Esto
nos permitié obtener un producto con informacién confiable y de calidad. A continuacion,
se transfirieron los datos a varios softwares de andlisis para su procesamiento.

Obtuvimos la presencia de los componentes del modelo tedrico sobre AaA halladas en las
competencias de los programas docentes. El procedimiento consistié en registrar la
presencia o ausencia de cada componente en cada competencia analizada. Se asignd un
valor de 1 cuando aparecia el componente y un valor de 0 cuando no aparecia. De esta
forma, se obtuvo una matriz con cdédigo binario para expresar una variable ordinal
dicotémica, pero los datos todavia eran deficientes. La matriz no reflejaba la presencia de
un determinado componente con respecto a la cantidad de horas de formacién de cada
asignatura. Por tanto, la matriz (0,1) se multiplicé por el nimero de créditos de la
asignatura a la que pertenecia el programa docente donde venia cada competencia. El
resultado se dividid entre el nimero total de créditos del plan de estudios para obtener un
puntaje relativo a la oferta de la titulacién. En este sentido, obtuvimos informacién sobre
la presencia maxima de los componentes sobre AaA, ya que es imposible determinar
cudnto tiempo de formacion le dedica el profesor de una asignatura a trabajar cada una de
las competencias que vienen redactadas en el programa docente que le corresponde
aplicar en el aula.

Los puntajes relativos a los créditos ECTS de cada asignatura nos llevaron a considerar que
no todos los estudiantes cursan las mismas asignaturas cuando se trata de créditos
optativos. Por eso fue necesario corregir la presencia maxima en el total de créditos
optativos de cada programa de titulacién. Después de todo, los estudiantes no pueden
cursar todos los créditos optativos ofertados y la oferta total de créditos es mayor a lo que
realmente cursa un alumno. Resolvimos el problema sumando, por una parte, la presencia
maxima de los componentes sobre AaA que habian sido multiplicados por créditos
obligatoriosy, por otra parte, los que habian sido multiplicados por créditos optativos. Esto
nos dio un puntaje de presencia mdxima obligatoria (PM Ob) y otro de presencia mdxima
optativa (PM Op) para cada plan de estudios. El siguiente paso fue corregir el puntaje de
presencia maxima optativa para reducir el valor obtenido a partir de todos los créditos
optativos ofertados y lograr asi un ajuste para la cantidad de créditos optativos que se
podian cursar en cada programa de titulacién.

El puntaje de presencia mdxima optativa corregida (PM Op Corr) se obtuvo dividiendo el
ndmero de créditos optativos que se podian elegir entre el nimero total de créditos que
se podian cursar. El cociente se multiplicé por la PM Op que habiamos obtenido a partir de
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todos los créditos optativos ofertados en un determinado programa de titulacién. Después
de calcular esta correcciéon, sumamos la PM Ob a la PM Op Corr, obteniendo un puntaje
que reflejaba la presencia mdxima corregida (PM Corr) de los componentes sobre la
competencia AaA en cada plan de estudios. La Figura 3 contiene un resumen del
procedimiento para calcular cada uno de estos puntajes.

Figura 3. Procedimiento para calcular la presencia maxima corregida (PM Corr)

-PM Op Corr = PM Op * (Cr Op elegibles / Cr cursables)
Op=0,1*CrOp
~Ob=0,1*CrOb
PM Corr = PM Ob + PM Op Corr

PM

PM = Presencia maxima
Ob = Obligatorio/a

Op = Optativo/a

Corr = Corregida

Cr = Créditos ECTS

También se calculdé una tasa de AaA dividiendo la cantidad de competencias que incluian
componentes sobre AaA entre el nidmero total de competencias previstas en una misma
asignatura. Esta tasa se ampli6 a los planes de estudios aplicando el mismo célculo sobre la
suma de competencias de todas las asignaturas del plan en cuestién. Igualmente,
obtuvimos una tasa de transversalidad con el mismo procedimiento, considerando las
competencias transversales en lugar de las que tenian componentes de la competencia
AaA. Se analizé la tendencia lineal (Spearman, 1904) entre ambas tasas con el fin de
descartar problemas de colinealidad, que pudieran llevar a conclusiones similares para la
transversalidad y la presencia de componentes sobre AaA.

l1l. Resultados

El pensamiento critico (S6) y las habilidades de comunicacién (S2 y S3) fueron los
componentes sobre AaA mds presentes, tanto en Pedagogia (Figura 4) como en
Telecomunicaciones (Figura 5). En los dos casos hubo una distribucién similar en la PM Corr,
aunque en Pedagogia hubo una presencia mayor del manejo de la informacién (S1) con
respecto a otros componentesy en Telecomunicaciones se insistia mas en la resolucién de
problemas (S10).

Los programas docentes no tenian componentes de AaA para atribuir correctamente el
aprendizaje al esfuerzo de uno mismo y mantener un bienestar fisico y emocional. En
Pedagogia hubo componentes sobre la comunicacién no-verbal, el autoconcepto, la
autoestima, la autoeficacia, la autorregulacién emocional, y el control de la ansiedad y del
contexto, pero ninguna de ellas se encontr6 en los programas docentes de
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Telecomunicaciones.

Figura 4. La competencia AaA en Pedagogia

S22 Cédigos éticos y S10 Resolucion de
deontolégicos = 0.59 problemas = 0.58

S6 Pensamiento S3 Comunicacion
critico = 0.78 escrita = 0.7
17 = . 1 =0,
S18 Trabajo en > 03 58=-03
equipo =0.55
S1 Manejode la S2 Comunicacion S7 = S21 =
informacién = 0.75 oral =0.69 S5TIC=0.36 S9=026]|022 0.18

Nota. El gréfico de jerarquias representa el puntaje con las proporciones relativas de cada componente, en funcién del
tamano de las cajas.

Figura 5. La competencia AaA en Telecomunicaciones

S1 Manejode la S18 Trabajo en
S6 Pesamiento critico = | 52 comunicacién oral | informacion =0.56 | equipo =0.51

0.72 =0.7
S5=10.31
S3 Comunicacion S10 Resolucidn de
escrita=0.72 problemas = 0.66 S22=0.44 |S8=0.35|521=0.23

Nota. El gréfico de jerarquias representa el puntaje con las proporciones relativas de cada componente, en funcion del
tamanio de las cajas.

Las tasas de transversalidad y de AaA fueron similares en las dos titulaciones,
respectivamente (Figura 6). Sin embargo, al analizar la tendencia lineal no se hallé relacién
entre unay otra tasa, ni en Pedagogia (rho =.380; p =.000), ni en Telecomunicaciones (rho
= .457; p = .000). Esto significa que la proporcién de competencias transversales en un
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mismo programa de titulacién no fue mayor o menor en funcién del porcentaje de
competencias con componentes de AaA. La Figura 7 muestra un diagrama de dispersién
donde se observa una correlacién nula entre las tasas. Llama la atencién que hubo mas
competencias relacionadas con AaA, que competencias Unicamente transversales, lo cual
hace sospechar que hubo componentes del modelo de Gargallo et al. (2020) aplicados a las
competencias disciplinares.

Figura 6. Similitud en las tasas de transversalidad y AaA
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Figura 7. Relacién nula entre las tasas de transversalidad y AaA
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Las competencias con componentes de AaA correlacionaron positivamente, no sélo con las
competencias transversales (rho =.803; p =.000), sino también con las disciplinares (rho =
.703; p =.000)*. Este resultado recuerda a la metafora de unas cubetas o cubos con agua,
como viene en la Figura 8.

Figura 8. Modelo de cubetas

Disciplinares Transversales

N
NN

Rho=.703 \ Rho=.803

Relacién entre competencias Relacién entre competencias
disciplinares y competencias transversales y competencias
con componentes de AaA con componentes de AaA

Disciplinares y Transversales

Rho=.425

Relacién entre tasa de transversalidad y tasa de AaA

Si vertemos la cantidad de relacién hallada entre las competencias con componentes de
A3A vy las disciplinares en una cubeta donde sélo se consideran las competencias
disciplinares, la cubeta se llenaria de agua hasta el 70%. Si se hace lo mismo en el caso de
la relacién hallada con las competencias transversales en una cubeta donde Unicamente se
incluyen estas competencias, la cubeta se llenaria hasta el 80%. Ambas cubetas estarian lo
suficientemente llenas como para considerar que la cantidad de relacién esimportante. Sin

4"Los resultados se obtuvieron a partir de las 20,321 competencias analizadas. Un sequndo anélisis con la base de datos

segmentada en funcién de la titulacion arrojé resultados similares en Pedagogia (disciplinares-AaA = .681,
transversales-AaA =.739) y en Telecomunicaciones (disciplinares-AaA = .716, transversales-AaA = .834)."
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embargo, hay otra cubeta con el doble de capacidad, donde caben todo tipo de
competencias. La tasa de AaAy la de transversalidad estdn calculadas sobre el total de
competencias de las guias docentes. Por tanto, esta Ultima cubeta representa mejor |a
situacién de las tasas en los programas de titulacién. Si vertemos el agua de la cubeta de
las competencias transversales en esta otra donde caben todas las competencias, la cubeta
se llenaria al 40% de su capacidad, ya que es aproximadamente el doble de grande. En esta
cubeta la cantidad de relacién ya no es tan importante porque falta la asociacién entre las
competencias con componentes de AaAvy las disciplinares.

Un modelo de cubetas como este no equivale exactamente a los resultados que
encontramos acerca de las competencias en los planes de estudios analizados. En este
estudio no se analizaron la misma cantidad de competencias disciplinares que de
transversales, de forma que las dos primeras cubetas no tendrian el mismo tamano. Este y
otros detalles llevan a pensar en la metdfora como un modelo grafico que sirve para
entender por qué no hubo correlacién entre as tasas. No sélo se detectaron competencias
disciplinares con componentes de AaA, sino que estas competencias coexistian en una
misma asignatura con otras competencias transversales, que también tenian componentes
de AaA.

IV. Discusiény conclusiones

4.1 ;Una competencia transversal?

Los resultados fueron similares en dos titulaciones de areas de conocimiento distintas y
con estructuras curriculares diferentes, lo cual incita a pensar que la competencia AaA se
disend con un sentido transversal en los programas de formacién, al menos en las
titulaciones que se analizaron en este estudio. Por eso resulta llamativa la ausencia de
correlaciéon entre las tasas de transversalidad y de AaA. La tasa de transversalidad refleja la
proporcién de competencias que incluyen Unicamente componentes transversales, asi que
seria razonable creer también que la competencia AaA se programé en cierta medida
aplicada a competencias disciplinares.

Esto no excluye que AaA sea una competencia de cardcter transversal, tal y como se |a
define en los monograficos sobre el tema (Deakin-Crick et al,, 2014). Después de todo, la
Unién Europea la incluye entre las competencias clave para aprender a lo largo de toda la
vida y afrontar con éxito los retos sociales y laborales del futuro (European Commission,
2018). Aun asi, hay una diferencia entre aprender a lo largo de |a vida para la vida misma'y
aprender a lo largo de la vida para mejorar en un tipo de trabajo o en un 4rea disciplinar
determinada, como la Pedagogia o las Telecomunicaciones.

Aplicar la competencia AaA a los contenidos disciplinares supone que los estudiantes
necesitardn adquirir conocimientos previos de otras disciplinas en el futuro. Sin eso, no
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podran transferir esta competencia de una disciplina a otra. Es cierto que en cualquier
disciplina se utiliza un lenguaje técnico, pero ese lenguaje no es necesariamente igual en

una disciplina que en otra.

Consideremos un ejemplo. El estudiante que aprendié a aprender sabra utilizar el lenguaje
técnico de la disciplina en la que lo aprendié. También sabrd que ese lenguaje le sirve para
realizar nuevos aprendizajes con mayor agilidad, pero necesitard un conocimiento previo
acerca del significado del lenguaje técnico de otra disciplina para realizar la transferencia.
Esta comprensién previa es necesaria para encadenar nuevos aprendizajes sobre lo que ya
se sabe y ampliar los esquemas mentales, por lo menos desde una visidon constructivista del
aprendizaje (Ausubel, 1968).

De modo similar, en cualquier disciplina se puede pensar de manera critica o buscar
informacién en bases de datos especializadas. Ahora bien, los criterios para razonar o la
configuracién de las bases de datos podria no ser igual en una disciplina que en otra. El
estudiante que pretenda transferir la competencia necesitard adquirir contenidos
relacionados con el formato en el que se aplica dicha competencia antes de poder
transferirla y utilizarla. Estos contenidos de formato funcionarian como un adaptador para
conectarse a un puerto eléctrico. Es necesario el adaptador para que pase la "corriente" del
aprendizaje hacia la nueva disciplina, aunque el estudiante sepa cémo aprender en la
disciplina que ya conocia anteriormente (Figura 9).

Figura 9. Transferencia de la competencia AaA entre disciplinas

Estudiante de Estudiante de
Pedagogia Telecomunicaciones
Domina la competencia AaA Domina la competencia AaA
aplicada a Pedagogia aplicada a

n Telecomunicaciones

Conocimiento previo
(disciplinar)

Nuevos aprendizajes sobre Nuevos aprendizajes
Telecomunicaciones sobre Pedagogia

Entendemos que una competencia transversal deberia poder aplicarse a cualquier
disciplina, como quizas es el caso de las competencias civicas y sociales. Después de todo,
un ciudadano que es bueno, al margen de sus competencias disciplinares, lo es en la medida
en que contribuye a mejorar la comunidad en la que vive, y eso no parece implicar
necesariamente la transferencia de aprendizajes entre varias disciplinas. En el caso de |a
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competencia AaA si que hay una transferencia necesaria entre varias disciplinas, si

consideramos el supuesto de saber aprender cualquier contenido de aprendizaje.

Ciertamente esta idea conlleva saber aprender el conocimiento previo de disciplinas

diferentes a las que ya se conocen para poder transferir la competencia AaA, pero de todas

maneras hay que aprenderlo para poder realizar la transferencia, y este factor sine qua non

hace que esta competencia tenga un sentido diferente al de otras competencias
transversales.

Por lo demas, en este estudio asumimos los componentes de AaA como diferentes
competencias (Caena y Redecker, 2019; Deakin-Crick et al, 2014), y no como una sola,
siguiendo el esquema de los programas docentes de la muestra. Los componentes sobre
A3A alcanzaron puntajes de PM Corr bastante diferentes entre si, e incluso hubo
componentes del modelo tedrico que no aparecieron entre las competencias de los
programas. Parece que AaA se programdé como un conjunto de competencias
diferenciadas entre si, y esto nos hace suponer que tal vez el profesorado que disend los
programas docentes nisiquiera pensé en la consolidaciéon de estas competencias como una
agrupacién meta-competencial, sino como competencias aisladas que contribuyeran a la
formacion global del programa docente.

4.2 Un aprendizaje individualizado

Los componentes de AaA relacionados con el aprendizaje individual alcanzaron puntajes
de PM Corr mayores que los componentes relacionados con el aprendizaje social. Parece
que los profesores disenaron los programas docentes al estilo de las aportaciones
tradicionales sobre el procesamiento de la informacién (Lachman et al., 1979; Miller, 2011),
o pensando en conceptos bdsicos acerca de la resolucién de problemas (Barrows vy
Tamblyn, 1980). En ninglin momento aparecieron referencias al procesamiento de la
informacién entendida como en los modelos clasicos y vigentes sobre aprendizaje
autorregulado (Winne y Hadwin, 1998), incluyendo estrategias metacognitivas. Tampoco
aparecio la corregulacion del aprendizaje para la produccién de trabajos en equipo (Hadwin
et al., 2019), aunque la estructura curricular si contemplaba aprender a trabajar en grupos
de manera general y la produccién de trabajos grupales.

Esta no sélo fue una cuestién de innovacion, donde se presentaron o no modelos de
aprendizaje mds o menos recientes. Fue también una cuestién de prioridad del aprendizaje
individual frente al aprendizaje social. De hecho, no sélo fue mayor la PM Corr de
componentes de aprendizaje individual. El aprendizaje a partir de referentes, como el
profesor o un companero mas aventajado, no aparecié practicamente en los programas
docentes. Esto deja de lado aportaciones tradicionales como el aprendizaje por imitacion,
propio de la Teoria Cognitivo-Social de Bandura (1986). En cambio, el modelo tedrico que
se utilizé para el anélisis contemplaba componentes en esta linea, como saber buscar la
ayuda éptima cony de otros para aprender algo en concreto. Por otro lado, la ausencia de
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componentes sobre corregulacién del aprendizaje conlleva una desconexién con respecto
al Factor interdisciplinar, ya que saber trabajar con otros profesionales es importante en

titulaciones como Pedagogia y Telecomunicaciones.

Algunos de los Ultimos estudios sobre el tema han defendido que los componentes
cognitivos y metacognitivos son mas importantes para AaA que otros factores, como el
social o el afectivo (Radovan, 2019) Efectivamente, quizds tengan una carga mayor para
explicar la autonomia con que aprende un estudiante en la universidad, pero la cognicién
podria depender de las creencias que tengan los estudiantes sobre la autorregulacién de
su aprendizaje (Vosniadou et al., 2021) A fin de cuentas, no es recomendable descartar los
componentes sociales y afectivos del aprendizaje. Los resultados muestran un interés de
individualizacién subyacente a la programacion de la competencia AaA, pero no logramos
explicar a qué se debe. Podria deberse a la falta de conocimiento sobre la competencia por
parte de algunos profesores. Esto explicaria la desactualizacién en las competencias con
respecto a los avances de la investigacién existentes sobre el tema, pero es extrafo que
ocurra lo mismo en Pedagogiay en Telecomunicaciones. Al menos en el drea de educacién
suponemos que los profesores deberian estar familiarizados con el proceso de aprendizaje
de los estudiantes.

4.3 Limitaciones e investigacién emergente

Aunque los resultados del estudio son generalizables a las titulaciones analizadas, haria
falta considerar mas titulos universitarios para dar validez a las conclusiones. Estudiar la
titulacién de Pedagogia y la de Telecomunicaciones por separado ya aporta cierta validez
externa, pero es necesario reforzarla en futuras investigaciones, ampliando el margen de
poblacién del estudio.

Los programas docentes que constituyeron la muestra no son una mera declaracién de
intenciones. Son de obligado cumplimiento para el profesorado y en ellos se basa toda la
estrategia educativa de una asignatura. Sin embargo, sélo reflejan las intenciones de los
profesores. Por tanto, no podemos saber qué es lo que podria ocurrir exactamente durante
las clases. Los resultados que encontramos no garantizan ni excluyen que las practicas
docentes se lleven a cabo de la forma en que estan programadas. Es necesario estudiar las
practicas aparte para saber qué se cumple en realidad y qué no. Esto es lo que nos llevé a
calcular un puntaje aproximado como la PM Corr y no un puntaje de presencia exacta de
los componentes. Aun asi, conocer las intenciones que reflejan los programas docentes
contribuye a comprender la formacién en las aulas.

Todavia queda la duda acerca de la prioridad de los componentes de aprendizaje individual
frente a los de aprendizaje social. Seria necesario despejar esta duda llevando a cabo
estudios con los profesores que disefan los programas docentes, aplicdndoles
instrumentos auto-perceptivos para tomar en consideracién su perspectiva. Eso ayudaria
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comprender mejor los resultados de nuestro estudio.

Algo similar ocurre con el sentido de transversalidad que se le dio a la competencia AaA.
Serfa interesante revisar los estudios sobre conceptualizacién al respecto y completar la
idea que tenemos sobre AaA como una meta-competencia transversal, ya que alberga
matices disciplinares cuando se a plantea en un programa de formacién universitaria. Con
todo, en a3 universidad se ofrece una formacién especializada y enfocada en la disciplina.

4.4. Implicaciones para la practica

Los resultados del estudio mostraron que faltaban algunos componentes para AaA en los
programas docentes, mientras que otros se repetian en muchas materias. Por tanto, los
profesores que disefan la docencia deberian coordinar su programacion con el resto de las
asignaturas de la misma titulacién. Esto permitiria evitar solapamientos e incluir los
maximos componentes de AaA posibles. La coordinacién implica considerar que algunos
componentes de AaA se adquieren en sintonia con otros, como las habilidades de
comunicacién, que estan asociadas con el razonamiento critico y creativo, ya que ambas
consisten en producir y organizar ideas.

Por lo mismo, es necesario asegurar la formacién del profesorado para mejorar la
programacién de AaA a lo largo de los estudios universitarios. Si los profesores no saben
cdmo programarlo, serd dificil que los estudiantes lo adquieran y desarrollen. Ademds, esta
formacién debe estar a cargo de un experto en el tema, teniendo en cuenta que los
resultados mostraron limitaciones importantes para programar AaA incluso en el drea de
educacién.

De acuerdo con el estudio, transferir AaA requiere un conocimiento disciplinar previo.
Cuando los estudiantes afronten una nueva asignatura, necesitardn conectar lo que saben
sobre AaA con algunos conocimientos propios de la materia y es importante que el
programa docente contemple estas necesidades de aprendizaje.
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