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RESUMEN

La competencia aprender a aprender (AaA) se relaciona con la capacidad de iniciar, organizar y planificar el propio aprendizaje
de forma auténoma. Con el objetivo de medir el progreso del nivel de dominio de los componentes de la competencia AaA en su
dimensioén socio-relacional, se han sometido a analisis cuantitativo las respuestas de 1320 estudiantes, de primer ciclo de Educaciéon
Secundaria Obligatoria de 14 centros educativos innovadores de Catalunia, a un cuestionario aplicado en dos fases (PRE y POST). Los
resultados sefialan que el alumnado implicado en propuestas de trabajo interdisciplinarias mejora en componentes AaA relacionados
con la autonomia, la autogestion, los recursos utilizados en el proceso de aprendizaje, el compromiso que supone el trabajo en grupo,
la evaluacion y la motivacion/interés; identificando diferencias significativas, en funcion del género y del curso académico, en la per-
cepcién del nivel de dominio de los componentes del «trabajo en grupo» analizados. La mejora generalizada de estos indicadores de la
competencia AaA, aun resultando clave para su progreso, precisa seguir incidiendo en los componentes del «trabajo en grupo» por su
relevancia en la construccion del propio aprendizaje y, por ende, en el desarrollo de la competencia AaA.

Palabras clave: aprender a aprender, autoaprendizaje, competencia, evaluacion, método de proyectos.

Developing and assessing the “Learning to Learn’ competence

ABSTRACT

Learning to learn (LtL) competence is related to the ability to initiate, organise and plan one’s own learning autonomously. With the
aim of measuring the progress of the level of mastery of the components of the LtL competence in its socio-relational dimension, the
responses of 1,320 students in the first cycle of Compulsory Secondary Education from 14 innovative educational centres in Catalonia
to a questionnaire applied in two phases (PRE and POST) were subjected to a quantitative analysis. The results show that students who
have been involved in interdisciplinary work proposals improve in LtL components related to autonomy, self-management, resources
used in the learning process, commitment to group work, evaluation and motivation/interest, and identify significant differences,
depending on variables such as gender and academic year, in the perception of the level of mastery of the ‘group work” components
analysed. The general improvement of these indicators of LtL competence, although key to its progress, must continue to focus on
the “group work’ components because of their relevance to the construction of learning itself and therefore to the development of LtL
competence.
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1. Introduccién

El panorama educativo actual estd generando multiples re-
flexiones y estudios con relacién a la toma de decisiones en el
ambito pedagdgico, con el objetivo de hacer frente a los retos que
el actual contexto educativo plantea y contribuir a la mejora y
transformacion educativa (Gairin, 2023). La Fundacion Bancaria
«la Caixa» (FBLC), mediante EduCaixa, inici6 el Programa «Eva-
luaciéon de programas educativos de EduCaixa», que tiene como
principal objetivo evaluar el impacto de programas educativos
fundamentados en el desarrollo competencial del alumnado.

Aunque siempre el proceso formativo ha apostado por la in-
tegracion de los aprendizajes, que incluye incorporarlos al baga-
je personal y saber utilizarlos en diferentes situaciones y contex-
tos, lo cierto es que el desarrollo de competencias y habilidades
para aprender de una manera auténoma ha tomado relevancia
en un contexto de acceso amplio a la informacién y de mayor
autonomia para el alumnado.

En este marco de referencia, la competencia aprender a
aprender (AaA) se establece —desde su formulacién por parte
de la Comision Europea como una de las ocho competencias cla-
ve definidas para el aprendizaje permanente— como concepto
clave en el contexto educativo, que debe estar presente en las
normativas educativas y los curriculo para promover su desarro-
llo (Huerta et al., 2020; Patera et al., 2020) y como elemento fun-
damental para garantizar el éxito y permanencia en itinerarios
formativos, al tiempo que objeto de interés para la investigacion.

Entendida como la capacidad, por parte del alumnado, de co-
nocer, gestionar y organizar su propio proceso de aprendizaje —
individualmente o en grupo—, su conceptualizacion y enfoque
teodrico ha ido evolucionando y adaptandose a los nuevos retos
planteados a nivel social y educativo. Los cambios de su pro-
pia denominacién —actualmente presentada como competencia
personal, social y de aprender a aprender (Ministerio de Educa-
cién y Formacion Profesional, 2020) — evidencian la complejidad
de esta competencia clave para el aprendizaje permanente y el
que sea considerada una meta competencial imprescindible para
el desarrollo ya no so6lo educativo o profesional, sino también
personal y social del alumnado.

La competencia aprender a aprender resulta ser una compe-
tencia de caracter multidimensional, no pudiendo ser entendida
sino es en el marco de las cinco dimensiones que la constituyen
—cognitiva, metacognitiva, afectiva-motivacional, socio-rela-
cional y ética— (Gargallo-Lopez et al., 2020). Esta caracteristica
multidimensional exige el desarrollo y dominio de habilidades
cognitivas, metacognitivas, socioemocionales (bienestar y salud
fisica y emocional) y relacionales (gestion de conflictos, habilida-
des intra e interpersonales, etc.) que permitan conocer y gestio-
nar el propio aprendizaje y que potencien el deseo para apren-
der, siendo cruciales en este proceso la motivacidn, la confianza
y, especialmente, el autoconocimiento.

El desarrollo de esta competencia, de acuerdo con lo anterior,
se vincula a los contenidos de las areas del curriculo y sélo tiene
sentido hacerlo a través de ellas, en el marco de programas AaA
inmersos en proyectos globalizados o interdisciplinares. En cual-
quier caso, implica el desarrollo de capacidades que permitan al
estudiante conocer y regular sus propios procesos de aprendiza-
je y ligados a estos aparecen la autoestima, la capacidad de acep-
tar el error, la tensiéon que supone mantener el esfuerzo u otros
que denotan también la naturaleza emocional de esta competen-
cia. Forma parte de este proceso el que el alumnado conozca los
objetivos de las tareas de aprendizaje y los criterios de calidad
aplicables para que pueda planificarlo con sentido, supervisarlo,
realizarlo y evaluarlo. Serd también importante, en este proce-

so, el debate propio y colectivo sobre el aprendizaje a realizar,
las creencias sobre el mismo, la expresién y comunicacion de las
ideas y los procesos de autoevaluacion y coevaluacion (Castro et
al., 2020; Sanmarti, 2020).

Algunas las cuestiones que se plantean en este estudio en re-
lacién con la competencia AaA son, por ejemplo: ;cOmo progresa
la competencia AaA después de pasar por un programa AaA?;
;qué componentes y dimensiones de la competencia AaA son las
mas susceptibles de cambio después de pasar por un programa
AaA? O, mas especificamente: ;qué impacto tiene la metodologia
de trabajo de un programa AaA en la dimensién socio-relacio-
nal de la competencia AaA?, ;como se comporta la competencia
AaA en el alumnado cuando trabaja en grupo?, ;se identifican
diferencias en esta dimensién socio-relacional después de pasar
por un programa AaA y en funcién de variables como pueden
ser el género o el curso académico?

El presente articulo aborda estas cuestiones en un marco de
actuacion especifico. Concretamente, en el contexto de trabajo
del Proyecto Aprender a Aprender, una experiencia de propues-
ta de trabajo globalizado interdisciplinario que persigue estimu-
lar la competencia AaA en estudiantes de educacién secundaria
obligatoria (ESO) mediante la implementacion de proyectos de
aprendizaje significativo y cooperativo.

Los objetivos propuestos son: a) Determinar el progreso, por
parte del alumnado y desde su propia valoracién, del nivel de
dominio de las dimensiones/componentes de la competencia
AaA después de participar en la propuesta interdisciplinaria; b)
Deducir el impacto de la propuesta interdisciplinaria —donde el
alumnado trabaja en grupo— en la dimensién socio-relacional
de la competencia AaA; c) Establecer si se identifican diferencias
significativas en el desarrollo de la competencia AaA y del nivel
de dominio de la dimensién socio-relacional en funcién del gé-
nero y el curso académico.

2. El programa de desarrollo

La referencia a la capacidad de aprender por uno mismo se
encuentra relacionada con el autoaprendizaje, aprendizaje auto-
rregulado o el estudio independiente, entre otros, y asociada ini-
cialmente con los estudios superiores (Caena y Stringher, 2020;
Garcia-Garcia et al., 2022; Gargallo et al., 2023; Martin-Alonso y
Muiioz San Roque, 2023). La acumulacién progresiva de infor-
macidn, la rdpida transformacién de los conocimientos y la po-
tenciacion de los estudios ‘online” han potenciado el interés por
promover e impulsar esta capacidad desde los estudios basicos.
De hecho, el establecimiento de esta competencia como clave por
parte de la Comisiéon Europea perseguia, precisamente, que al
finalizar la escolarizacion obligatoria el grado de dominio de la
competencia AaA fuera adecuado (Gargallo et al., 2023), sien-
do especialmente relevante en la etapa de educacién secunda-
ria, etapa donde el grado de motivacién del alumnado hacia el
aprendizaje disminuye y se hace necesario, tal y como afirman
Martin-Alonso y Mufioz San Roque (2023), desarrollar habilida-
des cognitivas, metacognitivas, emocionales y motivacionales
que permitan aprender mejor.

El desarrollo de la competencia AaA es importante para la
vida académica, pero también para la actividad social y laboral
en la perspectiva del aprendizaje permanente a lo largo de la
vida (Caena y Stringher, 2020) y de la utilizacién de los entornos
virtuales.

Hay programas de intervencion educativa muy centrados en
el desarrollo de determinadas habilidades cognitivas, como pue-
dan ser el Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feu-
erstein o el Proyecto Inteligencia de la Universidad de Harvard,
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o en determinadas competencias sociales, tecnoldgicas y/o emo-
cionales. Las conversaciones recogidas por Resnick et al. (2016)
y las propuestas internacionales recogidas por Pedro (2018) nos
permiten conocer propuestas muy interesantes y consolidadas
sobre las emociones y tecnologia (Estados Unidos), desarrollo de
la lectura (América Latina) o la educacion emocional (Europa),
asi como identificar el interés de los paises mds innovadores por
educacion en competencias y el aprendizaje permanente.

Muchas de esas propuestas inciden en aspectos que se re-
lacionan con las habilidades de la competencia de aprender
a aprender, pero no comparten los mismos objetivos y su de-
sarrollo suele hacerse al margen de las dreas curriculares de
las diferentes etapas educativas. Tal y como apuntan Caena y
Stringher (2020), trabajar la competencia AaA resulta un desa-
fio curricular y para el profesorado. Estos autores sefialan dife-
rentes razones —de caracter metodoldgico (falta curricular de
metodologias activas que potencien la autonomia del alumna-
do y la creatividad), formativo (falta de capacitacién del profe-
sorado para desarrollar la competencia AaA), etc.— siendo la
falta de contextualizacion de la competencia AaA en cada nivel
educativo una de esas razones.

La etapa educativa es clave para trabajar y desarrollar ade-
cuadamente la competencia AaA. En el marco de este trabajo, la
etapa educativa que sirve de marco de desarrollo para esta com-
petencia es la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), etapa
donde se debe prestar especial atencién al trabajo de las dimen-
siones emocional y socio-relacional de la competencia AaA, aten-
diendo a sus componentes como la autorregulacion, el interés
y motivacién por aprender, las relaciones interpersonales en el
aprendizaje, el aprendizaje y reflexién en grupo (conciencia so-
cial del aprendizaje), etc. (Caena y Stringher, 2020; Martin-Alon-
50 y Mufoz San Roque, 2023; Valero y Lopez, 2024).

El Proyecto educativo de la escuela Virolai (Proyecto Apren-
der a Aprender, objeto de estudio y andlisis de este trabajo) in-
cluye la aplicacién de metodologias activas que implican y desa-
rrollan los planteamientos del ‘aprender a aprender’ y ‘aprender
en un entorno global’. Su concrecién supone la promocion de
aprendizajes globalizados, que incorporan procesos de aprendi-
zajes formales e informales de manera continuada, vinculados
con la realidad y problemas del entorno y con la implicacién de
las familias.

Tratan asi de alcanzar las competencias que el sistema edu-
cativo especifica al respecto (Tabla 1) y los indicadores precisos
de resultados para analizar el desarrollo del programa (Gairin
y Olmos, 2021, pp. 46-51) que se han elaborado, en linea con los
dominios, dimensiones y componentes de la competencia AaA
establecidos en otros modelos de desarrollo de esta competencia
como el de Caena y Sgtringher (2020).

Tabla 1.
Competencias bdsicas del dmbito de aprender a aprender.

Dimensiones y

. Criterios de evaluacion
Competencias

A. Autoconocimiento respecto al aprendizaje

Conocer los puntos personales fuertes con respecto
Tomar  al aprendizaje.

conciencia
delas  Conocer los puntos personales débiles respecto al
caracterfsticas ~ aprendizaje.
personales  [dentificar el propio estilo de aprendizaje.
respecto al
aprendizaje.  Identificar los elementos que favorecen y los que

dificultan su aprendizaje.

Dimensiones y

. Criterios de evaluacién
Competencias

Proponerse objetivos alcanzables.

Ser consciente

Identificar sus propios conocimientos y habilidades
de lo que se

respecto a un objetivo.

sabe y de lo
que hay que Identificar los conocimientos a adquirir para conse-
aprender. ~ guirun objetivo.

Ser capaz de autoevaluarse.
B. Aprendizaje individual

Planificar las tareas de aprendizaje y su proceso.
Regular el proceso de aprendizaje.

Organizar el entorno de aprendizaje (espacio y

Organizar el
materiales).

propio proceso

de aprendizaje  (jlizar la técnica adecuada a la naturaleza del

yaplicarle  5prendizaje.
las técnicas
adecuadas.  Buscar informacién especifica para el proceso de
aprendizaje.
Crear un portafolio personal de aprendizaje (carpe-
ta de aprendizaje).
Repetir las secuencias que componen un aprendizaje.
Reproducir todo el proceso de aprendizaje adquirido.
Asociar contenidos de aprendizaje con elementos di-
versos (verbales, numéricos, pictoricos, espaciales...).
Emplear ) o ) o
técnicas de  Relacionar distintos contenidos de aprendizaje para
consolidacion  comprenderlos y consolidarlos.
y recuperacion - Aplicar los aprendizajes para su consolidacién.
de los
aprendizajes.  Sintetizar el aprendizaje adquirido.

Comunicar el conocimiento para consolidar el apren-
dizaje adquirido.

Recuperar los aprendizajes y vincularlos con los
nuevos.

C. Aprendizaje en grupo
Expresar las ideas, criterios, propuestas y dudas
propias.
Escuchar las ideas, criterios, propuestas y dudas de
los demas.
Definir y compartir objetivos de grupo alcanzables.

Utilizar la
interaccion y
las técnicas de
aprendizaje en
grupo.

Asumir y asociar los distintos roles y tareas para
conseguir los objetivos como grupo.

Relacionar el resultado de las tareas de cada uno
para su integracién como aprendizaje comtin.

Evaluar el trabajo grupal y la consecucién de los
objetivos grupales.

Autoevalda la contribucién individual al trabajo
grupal.

Autorregular el aprendizaje
D. Actitud positiva hacia el aprendizaje

Adquirir el Manifestar curiosidad por aprender.
gusto por apren-
der y continuar
aprendiendo. Manifestar motivacion hacia el aprendizaje.

Mostrar satisfaccién por lo aprendido.

Fuente: Departament d’Ensenyament (2018).
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Esta experiencia parte del Trabajo Globalizador Interdisci-
plinario (TGI) centrado en el alumnado e integrado, mediante
la metodologia de trabajo ABP (Aprendizaje Basado en Proble-
mas), por un minimo de tres materias curriculares —Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales y Tecnologia— y la utilizaciéon de
varios idiomas — castellano, catalan e inglés—, buscando la au-
torregulacion del aprendizaje del estudiantado de primer ciclo
(primer y segundo curso) de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO). Las tres materias base del TGI se trabajan, a lo largo de
un curso académico, integradas en proyectos de una duracién
media trimestral y con una organizacion social del alumnado
en grupos de trabajo de entre tres y cinco personas. El desarro-
llo de cada proyecto identifica cinco fases —1) introduccion al
trabajo cooperativo; 2) profundizaciéon metodologica; 3) inte-
riorizacién y reafirmacion metodoldgica; 4) motivacion y au-
mento de autonomia; 5) cohesién social y mejora de los pro-
cesos mentales superiores— que van aumentando el nivel de
exigencia, libertad y compromiso del alumnado, permitiéndole
ir adaptandose gradualmente y ganar autonomia, responsabi-
lidad y protagonismo. La evaluacién deviene un proceso clave
en el desarrollo de los proyectos, siendo la coevaluacion y la
autoevaluacién del trabajo cooperativo claves. Se trata de que
el colectivo de estudiantes tome conciencia de lo que sabe y de
lo que necesita aprender, que sepa organizar su aprendizaje y
que consolide y recupere aprendizaje, que sea capaz de valorar
su propio trabajo, su grado de implicacién, o la propia gestion
del grupo y del tiempo, entre otros.

La experiencia de la escuela Virolai se enmarca en los plan-
teamientos propios del aprender a aprender (Bausela, 2023;
Carey, 2015; Fundacién Bofill, 2021; Galdamez, 2022; Lluch y
Cabrera, 2023; Moreno y Martin, 2014; Roman-Mendoza, 2018;
Teixidd, 2011; Valle et al., 2014;) y participa de la Red Telema-
tica educativa de Catalunya dedicada a las competencias basi-
cas (https://educacio.gencat.cat/ca/departament/publicacions/
colleccions/competencies-basiques/) y de la dedicada al trabajo
por proyectos.

3. Metodologia

La evaluacién de programas con finalidades de mejora e in-
vestigacion evaluativa tiene una amplia tradicion en el mundo
educativo y ha generado variada documentacién (Ridde y Da-
genasi, 2015; Martinez, 2019; Matas, 2019). En nuestro caso, la
metodologia de evaluacion de la totalidad del estudio posee un
caracter mixto (cuantitativo-cualitativo), siendo objeto de este
trabajo el analisis de caracter estrictamente cuantitativo de las
respuestas obtenidas por 1320 estudiantes de primer ciclo de la
ESO (1°y 2° curso) de 14 centros educativos innovadores de Ca-
taluha que trabajan por proyectos de aprendizaje significativo
y cooperativo. El cuestionario disefiado pretende medir el nivel
de dominio inicial y final de la competencia AaA a partir de su
aplicacion en dos fases: 1) fase PRE (situacion antes de aplicar la
intervencidn), contestado por 906 sujetos; 2) fase POST (situacion
posterior a la aplicacion de la intervencién) contestado por 414
sujetos.

El cuestionario incluye un total de 25 items agrupados en
cuatro categorias (autorreflexién, planificacion, desarrollo y eva-
luacién) —respondiendo a las dimensiones y competencias de
la competencia AaA establecidas para su analisis en el marco de
este estudio (véase Tabla 1)—, mas tres preguntas sociodemogra-
ficas (centro educativo, curso académico y género).

El cuestionario aplica un doble proceso de validaciéon: 1)
la validacion de contenido estimando la importancia (variable
politémica escala de valoracién 1 - 4), la univocidad y la perti-

Tabla 2.

Distribucion de la muestra de estudio. Elaboracion propia.

Centro educativo Q_Alum_PRE Q}Ag;frn - PRE+POST
Centro 1 61 31 92
Centro 2 113 0 113
Centro 3 48 52 100
Centro 4 25 6 31
Centro 5 85 41 126
Centro 6 31 16 47
Centro 7 128 0 128
Centro 8 44 36 80
Centro 9 64 51 115
Centro 10 86 67 153
Centro 11 57 61 118
Centro 12 99 53 152
Centro 13 40 0 40
Centro 14 25 0 25

Total 906 414 1320

nencia (ambas variables dicotémica escala de valoracién 0 No
— 1 Si) de los items por parte de 14 personas expertas mediante
coeficiente V de Aiken; 2) la estimacion de fiabilidad de consis-
tencia interna de los items del cuestionario (prueba Alpha de
Cronbach) después de su aplicacién a una muestra piloto. Los
resultados evidencian clara validez de contenido del instru-
mento, dado que los coeficientes V puntuales —tanto del nivel
de importancia, como de univocidad y pertinencia— son altos
para cada uno de los items (> =0,50) y los coeficientes promedio
de cada categoria (> = 0,80), asi como clara consistencia inter-
na del instrumento, con una estadistica de fiabilidad Alpha de
Cronbach de 0,72.

Posteriormente al proceso de validacién externa e interna
del cuestionario y solicitud de permiso informado y parental
para la participacion del alumnado en el estudio (por ser me-
nores de edad), los cuestionarios se implementaron via on-line
en su totalidad entre septiembre 2019 (fase PRE) y mayo 2020
(fase POST). A este respecto, cabe apuntar una diferencia sig-
nificativa entre el nimero de sujetos entre ambas fases como
consecuencia de la situacién de pandemia COVID-19 que se su-
cedi6 durante la implementacién del dispositivo de evaluacion.
A pesar de ello, y ante la incertidumbre de la situacién de la
pandemia en el primer trimestre del curso 2020-2021 identifi-
cada por los centros participantes del estudio, se estimé que
el total de los datos recogidos eran suficientes y permitian un
analisis adecuado, y con diferentes lecturas, del impacto que el
trabajo por proyectos globalizados e interdisciplinares tiene en
el desarrollo de la competencia AaA.

Los datos obtenidos fueron sometidos a tratamiento estadis-
tico con el programa SPSS (V26) aplicando andlisis descriptivos
(frecuencias y medias), inferenciales (prueba T) y correlacionales
(tabla de contingencia) para contrastar la informacién entre la
fase PRE (previa al inicio del programa AaA) y la fase POST (una
vez finalizado el programa AaA).
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4. Resultados

De acuerdo con los objetivos fijados, el analisis de resulta-
dos obtenidos permite conocer el punto de vista del alumnado
que ha respondido al cuestionario —de 1.% de la ESO (63,7% en
la fase PRE y 63% en la fase POST) y de 2.2 de la ESO (36,3%
en la fase PRE y 37% en la fase POST)— sobre el trabajo por
proyectos globalizados/metodologia de aprendizaje activo y
cooperativo (segtn la informacién y categorias de anélisis es-
tablecidos), deducir el impacto de esta metodologia —en la
que el alumnado trabaja en grupo— en la dimensién socio-re-
lacional de la competencia AaA y establecer si se identifican
diferencias significativas en el desarrollo de la competencia
AaA y del nivel de dominio de los componentes analizados
en la dimension socio-relacional en funcién de las variables
género o curso académico.

4.1. Valoracién de la metodologia de trabajo y progreso de la
competencia AaA

El andlisis descriptivo de los datos establece que, en ge-
neral, el alumnado tiene bastante curiosidad por aprender
y percibe que no le cuesta identificar sus principales puntos
fuertes y débiles a la hora de aprender. La comparativa entre
ambos momentos (PRE y POST) nos indica que la curiosidad
por aprender no ha cambiado significativamente, moviéndose
en torno al 55%. Lo mismo ocurre con la dificultad para iden-
tificar su perfil al aprender, pasando del 46,8% al 41,7% que
le costaba identificar sus dificultades y del 45,5% al 40,9% los
que afirmaban tener estas dificultades, identificando asi unas
pequefias mejoras efecto del Programa de intervencién, como
se ve en la Tabla 3.

Tabla 3.
Principales dificultades a la hora de aprender. Elaboracion propia.

ftem PRE POST

Distraccién. 21,7% 18,8%

Falta de ganas/interés/habito. 16,0% 13,2%

No escucho/no participo/no hago preguntas. 5,5% 5,4%
Dificultad de comprensién. 6,6% 10,7%

Problemas concretos asignaturas. 13,1% 9,3%

Problemas especificos (faltas ortografia, lectu-

p 15,1% 12,2%
ra, numeros, etc.).

Trabajo en grupo.  0,5% 2,1%

Después de la intervencion, se identifican cambios en deter-
minados aspectos y/o indicadores de la competencia aprender a
aprender, especialmente vinculados a la planificacién del apren-
dizaje. En esta categoria de analisis, el alumnado considera que
cuando empieza una actividad nueva (Tabla 4) es preciso clari-
ficar las tareas a realizar y reflexionar antes de actuar, lo que le
permite percibir que es capaz de identificar conocimientos pre-
vios ya adquiridos y que se encuentran vinculados a la actividad
que debe realizar.

En la categoria de andlisis de desarrollo, hay un incremento
en el porcentaje de alumnado que se considera capaz de ver si
estd consiguiendo los resultados esperados (82,8% cree que si en
fase PRE y el 89,8% lo cree en fase POST). Asimismo, entre las
acciones mas destacadas que dicen llevar a cabo cuando no son

Tabla 4.
Acciones cuando se inicia una nueva actividad. Elaboracion propia.
. PRE POST
Item
Si No Si No

Piensas en los resultados que

. . 83,3%  16,7% 83,3% 16,7%
quieres conseguir.

Partes de lo que ya sabes sobre

la actividad que debes realizar. 80.7% 193%  857%  143%

Reflexionas y te preguntas sobre
lo que te hace falta aprender  68,7%  31,3% 67,6% 324%
para poder realizar la tarea.

Haces una lista de las tareas que
debes realizar y las anotaenla 69,1% 30,9% 61,9%  38,1%
agenda.

En el trabajo en grupo, definis
previamente como llevar a cabo
la tarea (tiempo necesario, mate-
riales, responsables, etc.).

85,5%  14,5% 81,3% 18,7%

capaces de ver si estan o no consiguiendo los resultados espera-
dos, el alumnado sigue identificando los errores y su correccion
(15,1% en fase PRE y 21% en fase POST) y volver a empezar
(18,9% en fase PRE y 21,3% en fase POST) como las herramien-
tas mas importantes para controlar los resultados.

En relacién con la autogestion del aprendizaje y recursos
para el aprendizaje, después de las intervenciones, el alumnado
sigue viéndose capaz de ver si esta consiguiendo los resultados
esperados (67,2% en fase PRE y 66,5% en fase POST), se siente
mas capaz de no comenzar una tarea nueva antes de finalizar
otra (78,7% frente al 76,7% en fase PRE) o gestiona de forma
mas auténoma la carpeta de aprendizaje donde organiza su tra-
bajo (38,7% frente al 31,5% en la fase PRE).

También, después de las intervenciones, el alumnado iden-
tifica que realiza un mayor uso de instrumentos para la autoe-
valuacién (el 68,40% frente al 48,80% en fase PRE). La aplica-
cién del estadistico V Cramer (p = 0,18; sig. = 0,29) en la tabla de
contingencia entre ambas fases de intervencién (PRE y POST)
identifica, para este item, que estadisticamente si existe un indi-
ce aceptable de significacién, con un nivel medio de intensidad
en dicha asociacion.

Finalmente, se identifica una tendencia generalizada ha-
cia el incremento de la motivacion hacia el aprendizaje. Des-
pués de las intervenciones, el alumnado considera que tiene
un mayor interés hacia lo que aprende, se implica mas en
su proceso de aprendizaje, se considera mds responsable y
cree haber mejorado en aspectos implicados en el proceso de
aprendizaje como la capacidad de atencién, concentracion o
comprension.

4.2. Impacto de la metodologia de trabajo en la dimension
socio-relacional de la competencia AaA y diferencias
significativas en el desarrollo del trabajo en grupo

Después de la intervencion y respecto al trabajo en grupo (di-
mensién socio-relacional de la competencia AaA), la compara-
ciéon de medias de los items analizados entre ambas fases (PRE y
POST) identifica una mejora generalizada en todos ellos, aunque
Unicamente se identifica una verdadera diferencia significativa
(sig. = 0,03) en la actividad vinculada a «la revisién que el gru-
po realiza de que cada integrante cumpla con los compromisos
acordados al inicio de la tarea/actividad».
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Tabla 5.
Trabajo en grupo. Comparacién de medias en fase PRE y POST.
Elaboracion propia.

ftem Fasg Media SD
estudio

cV19.1 En el trabajo en grupo: Comparto ~ PRE 3,17 0,82
mis ideas y propuestas con el resto del
grupo. POST 3,23 0,82

cV19.2 A veces, en el trabajo en grupo: PRE 3,15 0,76
Acordamos propuestas de trabajo.  pogr 3,19 0,75

cV19.3 En el trabajo en grupo: Respeto los PRE 342 073
acuerdos de todos.  pogT 3,41 0,72

cV19.4 En el trabajo en grupo: Ofrezco mi PRE 3,36 078

ayuda a quien lo necesita.  pngy 335 075

cV19.5 En el trabajo en grupo: Pido ayuda PRE 317 0,84

a los companeros si lo necesito.  pogT 311 0.87

cV19.6 En el trabajo en grupo: Soy respe- PRE 3,51 0,70

tuoso con la opinién de los otros.  pgT 345 0.68

cV19.8 En el trabajo en grupo: Hago las PRE 357 0,66

tareas que me han sigo asignadas.  pgt 353 0.69

cV19.9 En el trabajo en grupo: Revisamos ~ PRE 3,07 0,85
que cada uno cumpla con los compromi-
sos acordados al inicio de la tarea. POST 3,18 0,79

cV19.10 En el trabajo en grupo: Animoa  PRE 3,03 0,89
los otros o intento que todos nos sintamos

parte del grupo. ~ POST 3,06 0,87

cV19.11 En el trabajo en grupo: Me resulta ~ PRE 3,22 0,84
facil hablar con los otros sobre las tareas
que se debe hacer. ~ POST 316 087

cV19.12 En el trabajo en grupo: Ayudoa  PRE 3,00 0,83
revisar las tareas definidas y propongo
cambios para mejorar los resultados. ~ POST 3,00 0,85
cV19.13.1 En el trabajo en grupo: En qué PRE 3,01 0,66
medida cada uno asume las funciones.  pngr 3,02 0,70

El conjunto de actuaciones vinculadas al trabajo en grupo
analizadas en el marco de este trabajo, también identifican algu-
nas diferencias significativas en ambas fases de implementacién
(PRE y POST) en funcién de variables como son el curso acadé-
mico y el género.

El curso académico (1° ESO / 22 ESO) permite identificar dife-
rencias significativas entre ambos grupos tanto en la fase previa,
como en la posterior a la implementacion del programa AaA, al
tiempo que también identifica diferencias de interés entre ambas
fases de implementacion en algunos de los componentes analiza-
dos, tal y como muestra la Tabla 6.

En el trabajo en grupo, se observa como en fase PRE la «reali-
zacion de tareas asignadas», la «contribucion a sentirse parte del
grupo» y la «asuncién de las funciones» en el marco del grupo son
los componentes que identifican diferencias significativas entre
ambos cursos académicos, siendo el alumnado de primer curso
el que percibe un mayor grado de dominio de estos componen-

Tabla 6.
Trabajo en grupo. Diferencias significativas en funcion del curso académico.
Elaboracion propia.

Fase Estudio
PRE POST

1 2 1 2
ESO ESO ~'® ESO ESO

ftem

Sig.

cV19.6 En el tra- Mean  -- - 338 3,59
bajo en grupo:
Soy respetuoso - 0,04
con la opini6én SD - - 068 0,67

de los otros.

cV19.8 Enel tra- Mean 3,61 3,49 359 342
bajo en grupo:
Hago las tareas 0,00 0,03
que me han sigo SD 062 072 066 0,72

asignadas.

cV19.9 Enel Mean - -- 326 3,04

trabajo en gru-
po: Revisamos
que cada uno
cumpla con los
compromisos
acordados al
inicio de la tarea.

- 0,01
SD - - 079 0,72

cV19.10 Enel Mean 3,11 2,89 3,06 3,06
trabajo en gru-
po: Animo a los
otros o intento 0,00 0,9
que todos nos SD 086 092 087 087
sintamos parte
del grupo.

cV19.13.1 En Mean 3,05 293 3,05 296
el trabajo en

grupo: En qué 0.03 003
medidacada sp 065 067 073 066
uno asume las
funciones.

tes. En fase POST se siguen manteniendo las diferencias signifi-
cativas en la «realizacion de tareas asignadas» y la «asuncién de
las funciones» en el marco del grupo, al tiempo que surgen nue-
vos componentes con diferencias significativas —concretamente
«mostrarse respetuoso con la opinién de los otros» y la «revision
de que cada uno cumpla con los compromisos acordados»— y
desaparecen las diferencias significativas en el componente «con-
tribuir a sentirse parte del grupo». La lectura comparada entre las
diferencias significativas identificadas entre ambas fases (PRE y
POST) en funcién del curso académico (asumiendo la diferencia
de muestras entre ambas fases) permite identificar un reajuste, a
la baja, en la percepcién del nivel de dominio de los componentes
por parte del alumnado, manteniendo la misma percepciéon —con
un ligero repunte en el alumnado de segundo curso— en relaciéon
con la «asuncién de las funciones» en el marco del grupo.

La variable género (chico / chica) permite identificar diferen-
cias significativas entre ambos grupos tanto en la fase previa,
como en la posterior a la implementaciéon de programa AaA e
identifica diferencias de interés entre ambas fases de implemen-
tacién en algunos de los componentes analizados, tal y como
muestra la Tabla 7.
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Tabla 7.
Trabajo en grupo. Diferencias significativas en funcién del género.
Elaboracion propia.

Fase Estudio
ftem PRE POST
Chico Chica Sig. Chico Chica Sig.

cV19.4 En el trabajo Mean 3,25 347 327 3,42
en grupo: Ofrezco
mi ayuda a quien 0,00 0,05
lo necesita. 5P 082 072 0,78 0,71
cV19.5 Enel trabajo Mean 3,09 3,26 3,09 3,12
en grupo: Pido
ayuda a los compa- 0,00 0.78
fieros si lo necesito. SD 088 080 090 085
cV19.6 Eneltra- Mean 345 3,58 3,36 3,54
bajo en grupo: Soy
respetuoso con 0,00 0,01
laopiniondelos SD 075 0,65 0,72 0,64
otros.
cV19.8 En el trabajo Mean 3,51 3,63 345 3,61
en grupo: Hago las 001 0.02
tareas que me han ! !
sigo asignadas. SD 067 065 0,70 0,67
cV19.13.1Enel Mean 3,09 2,93 3,07 296
trabajo en grupo:
En qué medida 0,00 0,13
cadaunoasumelas SD 066 0,65 0,71 0,70
funciones.

En el trabajo grupo, se observa como en fase PRE el «ofreci-
miento y solicitud de ayuda», el «ser respetuoso con la opinién de
los otros», el «desarrollo de las tareas asignadas» y la «asuncién
de las funciones» en el marco del grupo son los componentes que
identifican diferencias significativas entre ambos grupos, siendo
las chicas las que perciben un mayor grado de dominio de estos
componentes, a excepcidn de «la asuncion de las funciones». En
fase POST se siguen manteniendo las diferencias significativas
en el «ofrecimiento de ayuda», el «ser respetuoso con la opiniéon
de los otros» y el «desarrollo de las tareas asignadas» en el marco
del grupo, al tiempo que desaparecen las diferencias significati-
vas en los componentes «solicitud de ayuda» y «asuncién de las
funciones» en el marco del grupo. La lectura comparada entre las
diferencias significativas identificadas entre ambas fases (PRE y
POST) en funcidn de la variable género (asumiendo, de nuevo, la
diferencia de muestras entre ambas fases) permite identificar, de
nuevo, un reajuste generalizado y a la baja entre ambos grupos
en la percepcion del nivel de dominio de los componentes.

5. Discusién y conclusiones

Este estudio partia de unas cuestiones de referencia vincu-
ladas al desarrollo y progreso del nivel de dominio de sus di-
mensiones/componentes de la competencia AaA después de
participar en un programa AaA basado en una experiencia in-
terdisciplinaria, centrada en el alumnado, y que mediante la
metodologia de trabajo ABP (Aprendizaje Basado en Problemas)
trata de que tome conciencia de lo que sabe y de lo que necesita
aprender, que sepa organizar su aprendizaje, o que consolide y
recupere aprendizaje.

A partir de los resultados en relacién con el progreso de
dominio de las dimensiones/componentes de esta competencia
después de participar en la propuesta, se observa una tendencia
positiva hacia el desarrollo de aspectos vinculados con la auto-
nomia, la autogestidn, los recursos utilizados en el aprendizaje,
el trabajo en grupo, la evaluacion y la motivacion e interés. Todos
estos componentes, especialmente los vinculados con la motiva-
cion y el autoconocimiento, resultan claves para la competencia
aprender a aprender, especialmente porque permiten a la per-
sona, en este caso al alumnado, conocer y gestionar su propio
aprendizaje, influyendo positivamente en su deseo de aprender
(Caena y Stringher, 2020; Garcia-Garcia et al., 2022; Martin Alon-
so y Mufioz San Roque, 2023; Valero y Lopez, 2024). Por tanto,
de estos resultados iniciales se presume la identificacién de una
mejora (no siempre significativa a nivel estadistico) generalizada
en algunos de los indicadores de la competencia analizada por
parte del alumnado que, presumiblemente, lleva a confirmar el
progreso de esa competencia, especialmente en los dominios so-
cial y cognitivo.

En consonancia con alguna de la literatura cientifica (Caena
y Stringher, 2020; Valero y Lopez, 2024), los resultados permi-
ten reiterar como los programas centrados en el desarrollo de
la competencia AaA impactan, en general y de manera positiva,
en el progreso del componente socioemocional y cognitivo y,
mas especificamente, consiguen generar impacto en los aspec-
tos emocionales y sociales, que adquieren mayor relevancia en la
etapa educativa de secundaria, foco de este estudio.

La lectura de estos resultados permite identificar la compe-
tencia AaA como elemento fundamental para garantizar el éxito
y permanencia en itinerarios formativos (Gargallo et al., 2023;
Valero y Lopez, 2024), atribuyéndole un valor clave y preventi-
vo ante situaciones de riesgo de abandono educativo-formativo,
especialmente critico en esta etapa educativa de secundaria (Ol-
mos Rueda y Gairin Sallan, 2022) en la que se identifican como
principales factores de riesgo de abandono aquellos de caracter
personal —vinculados principalmente con la falta de motiva-
cion, interés, baja autoestima y autopercepcién— y socio-relacio-
nales —vinculados con las dificultades para relacionarse con los
demas en contextos socioeducativos y profesionales— (Olmos
Rueda y Gairin Sallan, 2021). Por lo tanto, se hace latente la ne-
cesidad de seguir promoviendo el desarrollo de la competencia
AaA a nivel educativo, incorporando el trabajo de esta compe-
tencia en los curriculos (Huerta et al., 2020; Patera et al., 2020),
enfatizando su desarrollo en la etapa educativa de secundaria y
reforzandola como meta competencia imprescindible para el de-
sarrollo personal, social, educativo y profesional del alumnado
(Gargallo et al., 2023; Valero y Lopez, 2024).

No obstante, también se apuntan algunos aspectos y/o indi-
cadores que deberan seguir siendo considerados como puedan
ser: a) la reflexidn hacia el desarrollo de las tareas de aprendizaje
y los resultados obtenidos, b) las herramientas para la organi-
zacion del proceso de aprendizaje y c) aspectos del trabajo en
grupo (saber trabajar en grupo y como gestionarlo).

Tal y como se apunta, el «trabajo en grupo» resulta uno de los
aspectos a incidir por su relevancia en el desarrollo de la compe-
tencia AaA (Gargallo et al., 2023; Pérez-Pérez et al., 2020). En linea
con otros estudios (Valero y Lopez, 2024), los resultados identifi-
can un mayor grado de conciencia, por parte del alumnado, res-
pecto a la dificultad de trabajar en grupo, asi como una percepciéon
mas realista respecto al nivel de dominio de todos los indicadores
implicados en el trabajo en grupo y analizados en el marco de este
estudio (compartir ideas y propuestas, llegar a acuerdos, asumir
funciones y compromisos, pedir ayuda, etc.). No obstante, esta
percepcién varia en funcién de variables como el género y el curso
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académico, identificandose diferencias significativas en la percep-
cion del alumnado respecto al nivel de dominio de los indicadores
analizados en el componente «trabajo en grupo» y una tendencia
generalizada de reajuste a la baja, entre los grupos comparados,
en la percepcion del nivel de dominio de los componentes vincu-
lados al respeto, la ayuda, o el desarrollo y asuncién de tareas y
funciones en el marco del grupo.

Estos resultados pueden llevar a plantearnos si, realmente,
este reajuste a la baja pudiera ser representativo de un descenso
en el nivel de progreso de la competencia AaA. De hecho, son al-
gunos los estudios que indican que el nivel de desarrollo de esta
competencia disminuye a medida que se avanza en cursos acadé-
micos hacia la secundaria (Martin-Alonso y Mufioz San Roque,
2023), identificando la motivacién como variable explicativa. Los
resultados del estudio que aqui presentamos parecen apoyar esta
relacién negativa, sin embargo, su lectura pudiera ir en otra linea.
En primer lugar, la atribucion de dicha relacion a la motivacion no
seria pertinente aqui, pues la motivacion es uno de los indicadores
que tienden a la mejora, lo que nos lleva a plantear que el reajus-
te a la baja en la percepcion del nivel de dominio de los citados
componentes sea el reflejo de un impacto positivo de estos progra-
mas y/o intervenciones en el desarrollo de la competencia AaA,
pues parecen incidir positivamente en la mejora de dos aspectos
que resultan clave: los procesos de reflexién y de introspeccién
del alumnado (Castro et al., 2020; Valero y Lopez, 2024); el paso
del colectivo de estudiantes por esta experiencia interdisciplinaria
parece incidir en la construccion del propio aprendizaje y en la
mejora de las relaciones con los demas.

Aunque son algunas las limitaciones identificadas en este
trabajo, especialmente vinculadas a la diferencia de muestras
entre las fases previa y posterior al programa, en general, las di-
ferentes lecturas de los andlisis realizados permiten indicar que
la experiencia interdisciplinaria es un ejemplo del impacto po-
sitivo que el trabajo por proyectos globalizados e interdiscipli-
nares tiene en el desarrollo de la competencia AaA, aunque no
podemos permanecer ajenos a las dificultades y retos que todo
esto supone a nivel normativo, estructural, de organizacién de
centro, de dindmicas de trabajo, de cultura docente, de cultura
de aprendizaje, etc. (Caena y Stringher, 2020; Huerta et al., 2020;
Patera et al., 2020).

En un marco de debate y valoraciones finales, cabe destacar
que esta metodologia de trabajo influye positivamente en el do-
minio de una competencia que se convierte en la base para el
aprendizaje permanente, clave para el desarrollo personal, aca-
démico, social y profesional del alumnado (Comisién Europea,
2006; Consejo Europeo, 2018).

Por ultimo, cabe plantearse el por qué las propuestas evalua-
das no han impactado suficientemente en algunos aspectos y/o
indicadores de la competencia aprender a aprender —especial-
mente vinculados a la reflexion hacia el desarrollo de las tareas
aprendizaje y los resultados obtenidos y las herramientas para la
organizacion del trabajo— y qué se puede hacer para conseguir
trabajarlos en el marco de las propuestas. En linea con aportacio-
nes como las realizadas por Bausela (2023), Castro et al. (2020) o
Martin (2008), ensefar a aprender a aprender implica, como to-
das las tareas de formacidn, considerar diferentes aspectos como:
a) explorar y partir de las concepciones sobre el aprendizaje; b)
ensenar al estudiante a regular sus propios procesos de aprendi-
zaje; c) ayudar al alumnado a que realice atribuciones adecuadas
a sus éxitos y fracasos y acttien en consecuencia; d) promover la
escritura epistémica de los propios procesos y resultados; e) el
trabajo colaborativo; f) la utilizacién de la evaluacion formadora.
En definitiva, abordar el desarrollo de esta competencia desde su
multidimensionalidad.
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