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la autorregulacion del aprendizaje
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Resumen: El objetivo de este estudio fue demostrar el impacto de un pro-
grama de intervencién basado en la tutoria entre iguales para mejorar la au-
torregulacion del aprendizaje del alumnado universitario de nuevo ingreso,
identificando asimismo sus efectos en el alumnado tutor. La muestra estu-
vo compuesta por 102 estudiantes de nuevo ingreso (51 grupo experimen-
tal y 51 grupo control) y 50 estudiantes de ultimo curso de cuatro titulacio-
nes. La autorregulacién del aprendizaje se evalué a través del Cuestionario
de Estrategias de Aprendizaje y Motivacién. Después de asignar aleatoria-
mente al alumnado de nuevo ingreso a la condicién experimental o control
de un disefio cuasiexperimental con grupo control no equivalente mejorado
con técnicas de control estadistico, la intervencion consistié en 20 sesiones
individuales de tutorfa altamente estructuradas con el alumnado de nuevo
ingreso, dirigidas por el alumnado de dltimo curso o tutor, que fue previa-
mente entrenado para ello en tres sesiones de formacién. Los resultados
arrojan diferencias estadisticamente significativas en autorregulacién del
aprendizaje para el alumnado participante.

Palabras clave: Tutoria entre iguales. Autorregulacion del aprendizaje.
Motivacién. Estrategias de aprendizaje. Educacién superior. Practica basa-
da en evidencia.

Title: The impact of a peet-tutoting program to improve self-regulated
learning.

Abstract: The aim of this study was to check the impact of an intervention
program based on peer-tutoring on self-regulated learning of freshmen, as
well as on peer tutors. The sample consisted of 102 freshmen (51 experi-
mental group y 51 control group) and 50 seniors from four different uni-
versity degrees. Self-regulated learning was measured by the Motivated
Strategies Learning Questionnaire. After assigning freshmen randomly to
cither the experimental or control condition, the study adopted a quasi-
experimental research design with a non-equivalent control group con-
trolled by statistical techniques, the intervention consisted of 20 individual
tutoring sessions highly structured to freshmen delivered by seniors or tu-
tors, after receiving three sessions of training on tutoring. The results yield
statistically significant differences in self-regulated learning on participants.
Keywords: Peer-tutoring. Self-regulated learning. Motivation. Learning
strategies. Higher education. Evidence-based practice.

Introduccion

El proceso de convergencia europea de la educaciéon supe-
rior, en su afan por mejorar la calidad de los procesos de en-
seflanza-aprendizaje y sus resultados, ha apostado fuerte-
mente por un modelo centrado en el aprendizaje, orientado
hacia el desarrollo y adquisicién de competencias (Arco y
Fernandez, 2011). En este contexto, los estudiantes se ven
obligados a afrontar su aprendizaje de forma auténoma, in-
tencional y efectiva, con grandes dosis de compromiso e im-
plicaciéon (Arco y Fernandez, 2011; Fernandez et al., 2013;
Panadero y Alonso, 2014). Sin embargo, algunos estudios
sugieren que la preparacion del alumnado para hacer frente a
esta demanda no es lo suficientemente adecuada, pues pre-
sentan importantes carencias en diversos aspectos relaciona-
dos con el uso de las estrategias de aprendizaje y el control
de ciertas variables involucradas en el aprendizaje (Carbone-
ro et al., 2013; Roces y Sierra, 2017; Rosario et al., 2015), sin
olvidar que no suelen ser demasiados los docentes que dedi-
can tiempo a capacitar a su alumnado para un aprendizaje
auténomo (Fernandez et al., 2013).

En este sentido, es evidente la necesidad que tienen las
instituciones universitarias de poner en marcha iniciativas y
medidas dirigidas a mejorar los procesos y la calidad del
aprendizaje de su alumnado (Arco y Fernandez, 2011; Arco
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et al., 2020; Carbonero et al., 2013; Cerezo et al., 2015; Fer-
nandez et al., 2013; Roces y Sierra, 2017), y para ello, es fun-
damental considerar la investigacién en torno a la autorregu-
lacién del aprendizaje, dado su enorme potencial explicativo
sobre los procesos clave implicados en el aprendizaje y éxito
académico (Bernardo et al.,, 2016; Garcia y Pérez, 2011; Jan-
sen et al., 2019; Richardson et al., 2012; Rosario et al., 2014;
Schneider y Preckel, 2017; Sitzmann y Ely, 2011). Este cons-
tructo dispone de diversos modelos tedricos que, a pesar de
sus diferencias, permiten concebirlo como un proceso activo
en el que el alumnado, a través de diferentes estrategias, con-
trola, monitoriza y regula las variables cognitivas, metacogni-
tivas, afectivo-emocionales, motivacionales, contextuales y
comportamentales que intervienen en el aprendizaje, princi-
palmente con el fin de alcanzar los objetivos establecidos
que gufan su aprendizaje (Hernandez y Camargo, 2017; Jan-
sen et al., 2019; Panadero, 2017; Panadero y Alonso, 2014;
Rosario et al., 2014).

HEstos procesos y estrategias de autorregulacion del
aprendizaje se pueden optimizar con determinados progra-
mas de intervencion, que a su vez promueven mejoras en el
aprendizaje y desempefio (Fernandez et al., 2013; Jansen et
al,, 2019; Nufiez et al., 2011; Zimmerman, 2015), lo que ha
generado que algunas instituciones universitarias ofrezcan es-
te tipo de entrenamiento a su alumnado (Roces y Sierra,
2017), utilizando diversas estrategias, recursos y materiales
(p-e., desde ajustes minimos a los procesos de aula, emplean-
do rubricas, cartas, protocolos, etc., hasta cursos o asignatu-
ras especificas, presenciales o virtuales) (Hernandez y Ca-
margo, 2017). No obstante, un elevado porcentaje de estos
programas no suele establecer ningun tipo de evaluacién y
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con excesiva frecuencia adopta disefios de corte cualitativo,
preexperimentales o cuasiexperimentales con grupos control
no equivalentes (Broadbent y Poon, 2015; Cerezo et al,
2010; Hernandez y Camargo, 2017), lo que obliga a cuestio-
nar la potencia de las evidencias disponibles sobre la eficacia
y efectividad de muchos de ellos.

El Programa de Tutorfa Entre Compafieros (PTEC) en
su versiéon 2.0 que se presenta en esta investigacion se im-
plementé en el curso académico 2017/2018 e incorpora una
serie de elementos que pretenden corregir estas debilidades,
como son, mejorar el grado de experimentalidad de estas in-
tervenciones, la fidelidad de su implementaciéon e impacto.
El PTEC se fundamenta en el aprendizaje entre iguales (i.e.,
compafieros de diferentes edad y curso académico con altos
niveles de autorregulacion del aprendizaje, tras un proceso
de entrenamiento, facilitan ayuda y apoyo con un rol fijo en
pateja a otro alumnado para mejorar su autorregulacion del
aprendizaje) y se ha implementado en una edicién previa, en
la que ya demostré su capacidad para mejorar los habitos de
trabajo y estudio del alumnado participante, tal y como arro-
jaron los resultados de su evaluaciéon (Arco y Fernandez,
2011). Sin embargo, esos resultados también mostraron la
necesidad de introducir cambios en ciertos elementos y ca-
racteristicas de su diseflo, aplicacion y evaluacion (p.c., ex-
tensién de sesiones durante todo el curso académico, incre-
mento de actividades de seguimiento, aumento del nimero
de variables control, etc.) (Arco y Fernandez, 2011), modifi-
caciones que se han incluido en esta version 2.0.

Por tanto, el propdsito de esta investigacién fue com-
probar la eficacia del PTEC 2.0 para mejorar la autorregula-
cién del aprendizaje entre el alumnado universitario de nue-
vo ingreso, identificando en paralelo los efectos que tiene la
participacion en el programa sobre la autorregulacion del
aprendizaje del alumnado tutor. Las hipétesis que se estable-
cieron fueron: (1) como resultado de la participacién en el
programa, se producird una mejora estadisticamente signifi-
cativa en la autorregulacion del aprendizaje del alumnado de
nuevo ingreso del grupo experimental en comparacion con el
alumnado del grupo control en la fase postest; (2) como con-
secuencia de su patticipacion en el PTEC 2.0, habra una me-
jora estadisticamente significativa en la autorregulacion del
aprendizaje de alumnado de nuevo ingreso del grupo expe-
rimental en la fase postest respecto a la fase pretest; y (3) en
el caso del alumnado tutor, como resultado del programa, se
observara una mejora estadisticamente significativa en auto-
rregulacion del aprendizaje en la fase postest respecto a la fa-
se pretest.

Método

Participantes

La muestra estuvo formada por 152 estudiantes de la
Universidad de Granada, 102 de nuevo ingreso y 50 de ualti-

mo curso.
El alumnado de nuevo ingreso fue dividido en dos gru-

pos: (a) grupo experimental, compuesto por 51 estudiantes,
43 mujeres y 8 hombres, con una media de edad de 18 afios
(DT = 0.00), y una distribucién por titulaciones de 16 estu-
diantes del Grado en Farmacia, 4 del Grado en Economia,
24 del Grado en Psicologia y 7 del Grado en Administracién
y Direccién de Empresas; y (b) grupo control, formado por
51 estudiantes, con igual distribucién por titulacién y sexo, e
idéntica media y rango de edad que el grupo experimental.

Por su parte, el alumnado tutor presentaba una media de
edad de 22.62 afios, con un rango de entre 20 y 32 afios. La
distribucién por titulaciéon fue de 16 estudiantes del Grado
en Farmacia, 4 del Grado en Economia, 23 del Grado en
Psicologia y 7 del Grado en Administraciéon. Por sexo, 41
eran mujeres y 9 hombres, de nacionalidad espafiola.

El muestreo fue no probabilistico, de conveniencia, e
implico las siguientes actuaciones: (a) seleccién de titulacio-
nes participantes, considerando el interés manifiesto de sus
responsables institucionales, junto a la autorizaciéon del comi-
té de ética (150/CEIH/2016), asi como los objetivos y re-
cursos del programa; (b) ejecucion del plan de divulgacion
entre el alumnado, es decir, se realizaron 32 sesiones grupa-
les en sus respectivos grupos-aulas durante los 10 primeros
minutos de clase tedrica de gran grupo, en las que se les in-
formé verbalmente de las condiciones y beneficios del pro-
grama, ademas de solicitar su participacién y citarlos para
una sesion grupal de captacion en la que formalizar su ins-
cripcién en el programa; (c) implementacion del plan de cap-
tacién, es decir, 2 sesiones grupales en el aula magna de cada
uno de los centros universitarios participantes, en horario de
mafiana y tarde, en las que después de ampliar la informacion
al alumnado asistente y resolver sus dudas y consultas, se
inscribieron voluntariamente en el programa 269 estudiantes
de nuevo ingreso y 141 de ultimo curso, para lo que tuvieron
que firmar los Acuerdos de participacién (documento con
derechos y deberes de participantes), completar los Protoco-
los de participacién (autoinforme con informaciéon demogra-
fica, académica e interés de participantes) (Arco y Ferndndez,
2011) y el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Mo-
tivacion (Motivated Strategies for Learning Questionnaire —
MSLQ) (Albert, 2017; Garcia y Pérez, 2011; Roces et al.,
1995), asi como aportar copia de su expediente académico; y
(d) seleccion final de la muestra.

En este sentido, a partir de los 269 estudiantes de nuevo
ingreso, se crearon 83 pares asociados (IN = 166) en base a
dos grupos de variables control (Ato et al., 2013) asociados a
los procesos y la calidad del aprendizaje (Barbera et al., 2017,
Bernardo et al., 2016; Garcia y Pérez, 2011; Richardson et al.,
2012; Schneider y Preckel, 2017): (a) académicas: titulacién,
curso, grupo, asignaturas y numero de créditos matriculados,
rama bachillerato de procedencia, nimero de veces que se ha
presentado a selectividad, lugar de eleccion de titulacion en
preinscripcién, nota media bachillerato, nota media selectivi-
dad, nota media acceso universidad, abandono y cambio de
estudios previo, repeticion de cursos previos, aprendizaje au-
torregulado, y esfuerzo/compromiso; y (b) sociodemografi-
cas: edad, sexo, estado civil, nacionalidad, situacion laboral,
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con quién vive, status socioeconémico y financiacion de es-
tudios.

Los 103 estudiantes restantes fueron excluidos por no
disponer de un par asociado apropiado. Ademas, se calculd
el tamafio minimo de alumnado de nuevo ingreso requerido
para la evaluacién del programa, total (IN = 102) y por grupo
(N = 51), por lo que 32 de los 83 pares asociados fueron
descartados aleatoriamente.

Por su parte, a partir de los 141 estudiantes de dltimo
curso inscritos en el programa se seleccioné al alumnado tu-
tor (IN = 50), considerando los siguientes criterios: ostentar
una nota media superior a 7 puntos, presentar una puntua-
cion centil superior a 30 puntos en las subescalas del MSLQ
(Albert, 2017; Garcia y Pérez, 2011; Roces et al., 1995), dis-
poner de tiempo en las franjas horarias demandadas, asistir a
las tres sesiones de formacion y superar los diferentes ejerci-
cios practicos realizados en ella.

Instrumentos

MSLQ (Albert, 2017; Gatcia y Pérez, 2011; Roces et al.,
1995). Igual que la versién original (Pintrich et al., 1993), es
una escala Likert constituida por 81 items de 7 alternativas
de respuesta (i.e., 1: no me describe en absoluto, hasta 7: me
describe totalmente) agrupados en 15 subescalas y 5 compo-
nentes: (a) estrategias cognitivas y metacognitivas: repaso,
elaboracién, organizacion, pensamiento critico y autorregula-
cién metacognitiva (p.e., “64. Cuando leo los contenidos de
las asignaturas intento relacionar los nuevos contenidos con
los conocimientos que ya posefa”); (b) estrategias de regula-
cién de recursos: manejo de tiempo y ambiente, regulacion
del esfuerzo, aprendizaje con iguales y busqueda de ayuda
(p-e., “68. Cuando no entiendo algun contenido de las asig-
naturas le pido ayuda a algun compafiero de clase”); (c) mo-
tivacién afectivo: ansiedad (p.e., 8. Cuando estoy realizando
un examen, pienso en aquellas preguntas del examen que no
puedo responder”); (d) motivacion expectativas: creencias de
autoeficacia y de control del aprendizaje (p.e., “29. Estoy
convencido de que puedo dominar las habilidades y técnicas
que se ensefian en las asignaturas”); y (e) motivacién valor:
metas de orientacion intrinseca y extrinseca, y valor de las ta-
reas (p.e., “24. Cuando tengo la oportunidad, elijo trabajos
de los que pueda aprender, incluso si no me garantizan una
buena calificacién”). Este instrumento se eligié por ser el
mas utilizado para medir autorregulacién del aprendizaje en
alumnado universitario (Roth et al., 2016), ademas de pre-
sentar una adecuada fiabilidad (alfa de Cronbach de 0.82 y
0.89 para los componentes de motivacion y estrategias de
aprendizaje, respectivamente, y de entre 0.48 y 0.86 puntos
para las subescalas) y validez (analisis factorial que demuestra
su estructura factorial).

Procedimiento
El disefio metodolégico adoptado para las hipotesis 1y 2

fue cuasiexperimental con grupo control no equivalente me-
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jorado con técnicas de control estadistico, mientras que para
la hipétesis 3 fue preexperimental pretest-postest (Ato et al.,
2013).

En cuanto al procedimiento, una vez ejecutado el mues-
treo, se configuraron los grupos experimental y control, es
decir, cada uno de los miembros de los 51 pares asociados
seleccionados fue asignado aleatoriamente a la condicién ex-
perimental o control (https://www.randomizer.org). Segui-
damente se confirmé que ambos grupos eran equivalentes en
torno a las variables control, pues: (a) algunas de ellas pre-
sentaban un Gnico valor, como edad (18 afios), curso (primer
curso), numero de veces que se ha presentado a selectividad
(1 vez), nacionalidad (espafiola), abandono y cambio de es-
tudios previo (0 veces), repeticién previa de cursos (0 veces),
estado civil (soltero) y situacién laboral (no trabaja); (b) otras
mostraban la misma proporcién en ambos grupos, como ti-
tulacién (Grado en Farmacia = 31.38%, Grado en Economia
= 7.84%, Grado en Psicologia = 47.06%, A Grado en Ad-
ministracion y Direccion de Empresas = 13.72%), grupo
(mafiana = 78.40%, tarde = 21.60%), lugar de eleccién de ti-
tulacién en preinscripcién (primero = 90.20%, segundo =
5.90%, tercero = 3.90%), rama bachillerato de procedencia
(ciencias = 45.10%, humanidades y ciencias sociales =
54.90%) y sexo (hombre = 15.70%, mujer = 84.30%); y (c)
los contrastes no paramétricos llevados a cabo no revelaron
diferencias estadisticamente significativas entre ambos gru-
pos en numero de créditos matriculados (U = 1300.50, p >
0.05, 4 = 0.00), nota media bachillerato (U = 955.50, p >
0.05, 4 = 0.02), nota media selectividad (U = 445.00, p >
0.05, 4 = 0.03), nota media acceso universidad (U = 1292.00,
p > 0.05, d = 0.01), autorregulacién del aprendizaje (ver Ta-
bla 1), esfuerzo/compromiso (U = 1116.50, p > 0.05, 4 =
0.01), con quién vive (x> = 0.21, p > 0.05), status socioeco-
némico (y? = 2.06, p > 0.05) y financiacién de los estudios
(x? = 0.04, p > 0.05).

En los términos mencionados anteriormente, el alumna-
do tutor tuvo que cursar una formacién dirigida a adquirir
aquellas competencias necesatias para desempefiar sus fun-
ciones en el programa de forma eficaz y eficiente. Para ello,
durante tres sesiones de tres horas, a través de una metodo-
logfa activa y participativa (i.e., ensefianza expositiva, instruc-
cién directa y aprendizaje basado en problemas), se trabaja-
ron los siguientes contenidos: (a) sesién 1: presentaciéon de
participantes y plan de formacién, justificacion del programa,
modelo de autorregulacién del aprendizaje y medidas de in-
tervencion (Arco et al., 2009); (b) sesioén 2: utilizaciéon de los
Cuadernos de trabajo (conjunto de materiales en el que se
presentaba de forma estructurada cada una de las sesiones de
tutorfa) (Arco et al., 2009; Fernandez y Arco, 2009a, 2009b),
y ejecucion de tareas de la primera sesién de tutorfa; y (c) se-
sion 3: analisis de necesidades del alumnado de nuevo ingre-
so (elaboracién y andlisis de autorregistro), establecimiento
de objetivos, estrategias y tareas (Arco et al., 2009; Fernan-
dez y Arco, 2009a, 2009b), y analisis y solucion de posibles
dificultades durante las sesiones de tutorfa.

Posteriormente, se procedié al emparejamiento, tal y
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como recomienda la literatura especializada (i.e., Durin,
2002; Fernandez, 2007; Tindall y Black, 2009; Topping,
2015; Topping et al., 2017), asignando al alumnado tutor, en
funcién de su equivalencia en titulacién y disponibilidad ho-
raria, el nimero de alumnado del grupo experimental que so-
licité tutorar (un alumno tutor solicité dos estudiantes y el
resto un estudiante), para seguidamente implementar las se-
siones de tutoria.

Las sesiones de tutorfa se implementaron en un formato
de pareja de diferente edad y curso académico con rol fijo,
extendiéndose a lo largo del periodo lectivo del curso aca-
démico, con una frecuencia semanal y una duracién de 90
minutos. En definitiva, por cada estudiante del grupo expe-
rimental asignado, el alumnado tutor efectué 20 sesiones de
tutorfa en los horarios (i.e., entre las 9-13h. y las 16-20h.) y
lugares (i.e., salas de trabajo y estudio de biblioteca y salas de
reuniones de delegacién de estudiantes) dispuestos en cada
uno de los centros universitarios participantes. Estas sesio-
nes estaban estructuradas y secuenciadas en los Cuadernos
de trabajo (Arco et al, 2009; Fernandez y Arco, 2009a,
2009b) para facilitar la labor del alumnado tutor, aunque tu-
vo que adaptar y concretar determinadas actuaciones a las
caracteristicas, necesidades y progreso de sus estudiantes, ad-
judicandoles asi un mayor protagonismo y nivel de respon-
sabilidad y control en el transcurso de dichas sesiones, tal y
como recomienda la literatura (Topping, 2015; Topping et
al.,, 2017).

En este sentido, de cara a trabajar las estrategias de
aprendizaje disposicionales y de apoyo, el alumnado tutor y
su correspondiente alumnado realizaron las siguientes actua-
ciones en la sesioén 1: (a) presentacion y visita guiada por la
Facultad, describiendo sus servicios y aportando la informa-
ci6n académica pertinente; (b) anotacién en Cuadernos de
trabajo de los datos de contacto, horarios y lugares de las se-
siones, informacién académica (asignaturas, profesores y tu-
torfas) y fechas relevantes (p.e., eximenes, entrega de traba-
jos, etc.); (c) lectura y comentarios sobre sus derechos y de-
beres; (d) descripcion de servicios universitarios; (e) realiza-
ci6n de una breve descripcién de lo aprendido en esta sesion;
y (f) asignacion de tareas al estudiante de nuevo ingreso para
la siguiente sesion (elaboracion de autorregistro). En la se-
sién 2 de tutoria, en torno a las estrategias metacognitivas de
planificacién y regulacién, el alumnado tutor y su alumnado
realizaron conjuntamente las siguientes acciones: revisiéon de
tareas pendientes, exploracion del modelo de autorregulacion
del aprendizaje incluido en los Cuadernos de trabajo, evalua-
ci6n de necesidades del estudiante de nuevo ingteso (andlisis
de autorregistro, asi como la seleccion, registro y representa-
cién grafica de variables relevantes: horas de suefio, horas de
estudio que duele y no duele, y horas de ocio), establecimien-
to de objetivos, estrategias y tareas relacionados con las con-
diciones ambientales de estudio y planificacién del tiempo
(analisis y cambios en condiciones de estudio, andlisis de ta-
reas académicas, elaboracién de plan de estudio semanal y
establecimiento de recompensas, tomando como referencia
la informacién aportada en los Cuadernos de trabajo), reali-

zacién de una breve descripcion de lo aprendido y enumera-
cién de las tareas para la siguiente sesién (implementacion
del plan de estudio y registro de su grado de cumplimiento).
Por su parte, los aspectos trabajados por el alumnado tutor y
su alumnado sobre estrategias metacognitivas de planifica-
cion, regulacion y evaluacién en la sesion 3 fueron: revision
de tareas fijadas, analisis comparativo entre el plan de estudio
semanal elaborado y su grado de cumplimiento, con registro
y representacion grafica de variables, establecimiento de ob-
jetivos, estrategias y tareas asociados a la planificacién del
tiempo y procrastinacién (realizacion de ajustes en plan de
estudio y autoadministraciéon de recompensas, a partir de la
informacién aportada en los Cuadernos de trabajo), descrip-
cién breve de lo aprendido en esta sesién y asignacion de ta-
reas para la siguiente sesién (implementacioén del plan de es-
tudio, con los ajustes efectuados, y registro de su grado de
cumplimiento).

En lo que respecta al resto de sesiones, la estructura y se-
cuencia de actuacién fue comun a la sesién 3, y se dirigié a
perfeccionar y reforzar el plan de estudio del alumnado y su
grado de cumplimiento (estrategias metacognitivas de plani-
ficacién, regulacion y evaluacion), pero estableciendo ademas
de forma paralela objetivos, estrategias y tareas relacionados
con habitos saludables (higiene de suefio en sesioén 4 y ali-
mentacion en sesion 5), estrategias cognitivas de repaso, ot-
ganizacién y elaboracién (técnicas para busqueda, recogida y
seleccion de informacion en sesiones 6 y 12, técnicas de re-
peticién en sesién 7, y técnicas para el establecimiento de re-
laciones a la hora de trabajar la informacién en sesiones 13,
14 y 15), y estrategias disposicionales y de apoyo (reduccién
de ansiedad a hablar en publico en sesiones 16 y 17), siempre
tomando como referencia la informacién aportada en el
Cuaderno de trabajo. No obstante, las tres sesiones previas a
los petiodos de exdmenes (sesiones 8, 9 y 10, y 18, 19 y 20)
se caracterizaron por una labor dirigida a que el alumnado:
(a) examinara y reforzara su plan de estudio, respetando
tiempo de clases, comidas y suefio; (b) incrementara los re-
pasos, brindando mas tiempo a afianzar (comprendiendo y
memorizando) conocimientos, y la evaluacién simulada; (c)
controlara su ansiedad ante los examenes; y (d) tomara deci-
siones coherentes y realistas a la hora de priorizar las asigna-
turas. Ademas, la primera sesion del segundo semestre (se-
sion 11), se destino a la valoracién conjunta de los resultados
logrados en el primer semestre, especificando atribuciones,
para a partir de ahi, establecer los objetivos, estrategias y ta-
reas relacionados con las estrategias metacognitivas de plani-
ficacién y regulacion (analisis de tareas sobre nuevas asigna-
turas y plan de estudio), estimulando también actitudes posi-
tivas hacia los nuevos docentes y asignaturas.

Asimismo, de forma paralela al plan de intervencion, se
desarroll6 el plan de seguimiento, dirigido a vigilar las posi-
bles desviaciones del programa: (a) se incluy6 un observador
participante pasivo en la formacién con el alumnado tutor;
(b) 3 sesiones individuales de seguimiento entre los respon-
sables del programa y el alumnado tutor una vez realizadas
las sesiones de tutorfa 2, 5 y 15, en las que se valoraron las
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actuaciones realizadas en estas sesiones de tutorfa y se emi-
tieron las recomendaciones oportunas de cara al estableci-
miento en las siguientes sesiones de objetivos, estrategias y
tareas; y (c) 2 sesiones grupales de seguimiento después de
efectuar las sesiones de tutorfa 10 y 20, en las que se valord
globalmente el programa, las dificultades en su desarrollo y
posibles soluciones. Finalmente, con el plan de evaluacion de
resultados se tomaron medidas de la variable dependiente,
antes y después de la aplicacion del programa, para compro-
bar la presencia o no de efectos estadistica y educativamente
significativos.

Analisis de datos

Los analisis de potencia y tamafio de la muestra se calcu-
laron considerando el tamafio del efecto esperado (0.50), la
probabilidad asociada (0.05) y los niveles de potencia estadis-
tica deseados (0.80) (Soper, 2021).

Asimismo, tras comprobar la ausencia de normalidad
univariante (pruebas Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk)
y multivariante (coeficientes de Mardia) en la distribucion de
las puntuaciones, y la ausencia de valores atipicos, faltantes e
influyentes (distancia de Mahalanobis), los datos fueron ana-
lizados mediante las pruebas: (a) U de Mann-Whitney para

Tabla 1

Comparaciones intergrupos sobre aprendizaje antorregulado del alumnado de nuevo ingreso.

Francisco D. Ferndndez-Martin et al.

dos muestras independientes y y? de Pearson para determinar
la equivalencia de los grupos experimental y control en las
variables control; (b) U de Mann-Whitney para dos muestras
independientes en el caso de la hipétesis 1; y (c) g de Wilco-
xon para las hipétesis 2 y 3. Ademas, se calcul6 el valor 4 de
Cohen, mientras que la tasa de error por familia, resultado
del problema de las comparaciones multiples, ante la impo-
sibilidad de realizar contrastes multivariantes, fue controlada
con la correcciéon de Bonferroni.

Resultados

El nivel de significacién para cada una de las pruebas de
comparaciones multiples se ajust6 con la correccién de Bon-
ferroni, siendo 0.003 pata las diferentes hipdtesis (0.05/15).
Los resultados derivados de las comparaciones intergru-
pos en la fase pretest no revelan diferencias estadisticamente
significativas en autorregulacién del aprendizaje, mientras
que en la fase postest, hipétesis 1, se aprecian diferencias es-
tadisticamente significativas a favor del grupo experimental
en autoeficacia, creencias de control del aprendizaje, autorre-
gulacién metacognitiva y tiempo y ambiente de estudio (Ta-

bla 1).

Subescala / Grupo N Fase pretest Fase postest
M DT U P d M DT U P d

Metas intrinsecas
Expetimental 51 4.90 0.88 1179.00 042  0.04 507 0.89 43150 0.10 045
Control 51 4.94 0.96 4.64 1.02

Metas extrinsecas
Experimental 51 5.21 1.13 1233.50 0.78 0.09 529 1.02 509.00 0.65 020
Control 51 5.31 1.12 505 1.35

Valor tarea
Expetimental 51 5.64 0.59 1280.00 0.89  0.11 538 0.87 486.00 035 0.13
Control 51 5.56 0.79 527 0.80

Autoeficacia
Experimental 51 5.00 0.77 1279.50 0.89 0.13 578  0.49 85.50 0.000  1.84
Control 51 4.90 0.73 433 1.00

Control aprendizaje
Expetimental 51 4.99 0.97 1038.50  0.11  0.14 562 0.82 198.00 0.00° 1.30
Control 51 4.85 0.92 4.54  0.84

Abnsiedad examenes
Experimental 51 3.85 1.51 1281.50 090 0.02 378 135 45500 034 0.27
Control 51 3.82 1.39 418 1.63

Repaso
Experimental 51 5.03 1.20 1255.50  0.89  0.08 530 1.01 51650 057 0.12
Control 51 512 0.97 518 1.03

Elaboracion
Experimental 51 5.14 1.02 1139.00 028 0.12 533 092 49550 0.67 0.02
Control 51 5.26 0.97 531 0.82

Organizacion
Experimental 51 4.62 1.37 1036.00 0.18 0.13 501 1.07 53750 093 0.00
Control 51 4.79 1.27 5.01 1.39

Pensamiento critico
Experimental 51 417 1.31 1243.00  0.70  0.09 476 125 38650 0.03 0.57
Control 51 4.29 1.25 406 1.19
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Autorregnlacion metacognitiva

Experimental 51 4.78 0.80

Control 51 4.61 0.83
Tiempo y ambiente estudio

Experimental 51 4.78 0.52

Control 51 4.76 0.40
Regulacion del esfinerzo

Experimental 51 3.94 0.76

Control 51 4.03 0.74
Aprendizaje entre ignales

Experimental 51 3.83 1.33

Control 51 3.71 1.37
Biisqueda de aynda

Experimental 51 4.65 0.94

Control 51 4.70 0.96

115

111650 045 0.21 516 0.70  262.00 0.00" 0.81
4.62  0.63

1064.00 020 0.04 529 0.65 268.00 0.00" 0.98
471 052

1233.00  0.65 0.12 419 070  509.50 051 020
4.04  0.77

1158.00 042  0.09 457 1.15 366.00 0.02 057
387 131

998.00 0.60  0.05 503 090 51000 0.52  0.06
498  0.79

Nota. M = media; DT = desviacién tipica; U = prueba de Mann-Whitney para dos muestras independientes; ¢ = tamafio del efecto (valor 4 de Cohen); p = p-

valor; “p <.003

Por su parte, respecto a la hipétesis 2, las comparaciones
pretest-postest en el grupo experimental muestran un incre-
mento estadisticamente significativo en la fase postest res-
pecto a la fase pretest en autoeficacia, creencias de control
del aprendizaje, autorregulacién metacognitiva, tiempo y
ambiente de estudio, aprendizaje entre iguales y busqueda de
ayuda (Tabla 2). Estas mismas comparaciones en el grupo
control exclusivamente arrojan diferencias estadisticamente

significativas a favor de la fase pretest en autoeficacia (Tabla
2).

Por dltimo, los resultados de las comparaciones intragru-
po en el alumnado tutor, hipétesis 3, revelan diferencias es-
tadisticamente significativas a favor de la fase postest en va-
lor de la tarea, autorregulacion metacognitiva, tiempo y am-
biente de estudio y regulacion del esfuerzo (Tabla 3).

Tabla 2
Comparaciones intragrupo sobre antorregulacion del aprendigaje del alummnado de nuevo ingreso.
Subescala / Grupo N Fase pretest Fase postest
M DT U P d M DT U P d

Metas intrinsecas

Experimental 51 4.94 0.96 490  0.88

Control 51 464 102 -1.49 0.14  0.30 507 089 -0.56 0.57  0.19
Metas extrinsecas

Experimental 51 5.31 1.12 5.21 1.13

Control 51 505 1.35 -1.34 0.18  0.21 520 102 -0.47 0.64  0.07
Valor tarea

Experimental 51 5.64 0.59 5.64  0.59

Control 51 5.56 0.79 145 015 0.1 538  0.87 151 013 0.35
Autoeficacia

Experimental 51 4.90 0.73 . 5.00 0.77 .

Control 51 4.33 1.00 457 0.00 065 578  0.49 439 0.00 121
Control aprendizaje

Experimental 51 4.85 0.92 499 097 "

Control 51 4.54 0.84 220 005035 562  0.82 428 0.00 070
Ansiedad exdmenes

Experimental 51 3.82 1.39 385 151

Control 51 4.18 1.63 24 002 024 378  1.35 067 050 005
Repaso

Experimental 51 5.12 0.97 5.03  1.20

Control 51 5.18 1.03 0.38 0.70- - 0.06 530  1.01 131 019 024
Elaboraciin

Experimental 51 5.26 0.97 514 1.02

Control 51 5.31 0.82 030 077 0.05 533 092 049 065 0.20
Organizacion

Experimental 51 4.79 1.27 4.62 137

Control 51 5.01 1.39 0.23 0.62 016 5.01 1.07 -1.80 007 032
Pensamiento critico

Experimental 51 4.29 1.25 417 131

Control 51 4.06 1.19 -1.08 028 019 476  1.25 225 002 046
Autorregulaciin metacognitiva

Experimental 51 4.61 0.83 -0.10 092  0.01 478  0.80 -2.65 0.00"  0.51
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Control 51 4.62 0.63 516  0.70
Tiempo y ambiente estudio
Experimental 51 4.76 0.40 478  0.52 .
Control 51 471 0.52 -0.12 090  0.11 520 0.65 271 0.00 0.87
Regulacion del esfuerzo
Experimental 51 4.03 0.74 394  0.76
Control 51 4.04 077 -0.23 0.82  0.01 419 070 -1.47 0.14  0.34
Aprendizaje entre iguales
Experimental 51 3.71 1.37 3.83 1.33 .
Control 51 387 131 -0.70 048  0.12 457 115 -3.08 0.00 0.60
Biisqueda de ayuda
Experimental 51 4.70 0.96 4.65 094 .
Control 51 498 0.79 -0.34 0.73  0.32 503 090 -4.08 0.00 0.41
Nota. M = media; DT = desviacion tipica; g = prueba de Wilcoxon; 4 = tamafio del efecto (valor 4 de Cohen); p = p-valor; "p < .003
Tabla 3
Comparaciones intragrupo sobre antorregulacion del aprendizaje del alummnado tutor.
Subscale / Phase N M DT z J. d
Metas intrinsecas
Pre-test 50 5.47 0.87
Post-test 50 5.63 0.81 -1.38 0.17 0.19
Metas extrinsecas
Pre-test 50 5.07 1.16 c
Post-test 50 5.15 1.07 002 098 0.07
Valor tarea
Pre-test 50 5.84 0.64 "
Post-test 50 6.19 0.54 305 0.00 0-59
Autoeficacia
Pre-test 50 5.86 0.60
Post-test 50 6.13 0.55 239 002 047
Control aprendizaje
Pre-test 50 5.24 0.86
Post-test 50 5.26 0.74 009 0.93 0.02
Ansiedad exdmenes
Pre-test 50 2.77 1.11
Post-test 50 2.60 1.23 214 0.03 014
Repaso
Pre-test 50 4.98 1.08
Post-test 50 5.18 0.99 -1.03 0-30 0-19
Elaboracion
Pre-test 50 5.67 0.76
Post-test 50 5.85 0.68 -1.87 006 0.25
Organizacion
Pre-test 50 5.81 1.14
Post-test 50 5.83 1.15 0.63 0.53 0.02
Pensamiento critico
Pre-test 50 4.66 0.97
Post-test 50 4.98 0.92 216 0.03 0.34
Autorregulacion metacognitiva
Pre-test 50 5.09 0.66 "
Post-test 50 5.37 0.48 42 0.00 048
Tiempo y ambiente estudio
Pre-test 50 4.7 0.41 .
Post-test 50 4.87 0.30 -3:00 000 045
Regulacion del esfuerzo
Pre-test 50 3.73 0.58 "
Post-test 50 4.08 0.45 -3.76 0.00 0.67
Aprendizage entre iguales
Pre-test 50 4.96 1.29
Post-test 50 5.09 1.27 0.74 046 0-10
Biisqueda de aynda
Pre-test 50 4.99 0.71
Post-test 50 5.11 0.72 -0.54 0.59 0.17

Nota. M = media; DT = desviacién tipica; g = prueba de Wilcoxon; 4 = tamafio del efecto (valor 4 de Cohen); p = p-valor; “p

<.003
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Discusién y conclusiones

El propésito de esta investigacion fue comprobar la capacidad
complementaria del PTEC 2.0 para mejorar el nivel de autorre-
gulaciéon del aprendizaje entre el alumnado universitario en
comparacion con su edicioén previa. Por tanto, considerando los
resultados obtenidos, se pueden establecer las siguientes conclu-
siones: (1) el PTEC 2.0 tuvo un impacto estadisticamente signi-
ficativo en la fase postest a favor del grupo experimental en de-
terminados indicadores de autorregulacion del aprendizaje (au-
toeficacia, creencias de control del aprendizaje, autorregulacion
metacognitiva y tiempo y ambiente de estudio), por lo que la hi-
poétesis 1 se puede aceptar parcialmente; (2) puesto que se ob-
servan diferencias estadisticamente significativas en el grupo ex-
perimental a favor de la fase postest en ciertos indicadores de
autorregulacion del aprendizaje (autoeficacia, creencias de con-
trol del aprendizaje, autorregulacion metacognitiva, tiempo y
ambiente de estudio, aprendizaje entre iguales y bisqueda de
ayuda) como resultado del programa, la hipétesis 2 se puede
aceptar también parcialmente; (3) debido a que se aprecian dife-
rencias estadisticamente significativas a favor de la fase postest
respecto a la fase pretest en algunos indicadores de autorregula-
cién del aprendizaje (valor de la tarea, autorregulacién metacog-
nitiva, tiempo y ambiente de estudio y regulacion del esfuerzo),
la hipétesis 3 se puede aceptar asimismo parcialmente.

Estos resultados basados en la significacion estadistica, a pe-
sar del excesivo caracter conservador de la correcciéon de Bonfe-
rroni, muestran claramente que participar en el PTEC 2.0 tiene
un efecto positivo y estadisticamente significativo en diversos
indicadores de autorregulacién del aprendizaje. Ademas, si las
hipétesis se contrastan empleando pruebas que aporten respues-
tas sobre su significacion practica, tal y como tecomienda la lite-
ratura (Ledesma et al., 2008), el tamafio del efecto que se ha lo-
grado en la mayorfa de los indicadores ha sido mediano-grande
(Cohen, 1988), es decir, que las diferencias intergrupos genera-
das pueden detectarse por observacién (Coe, 2002). Asimismo,
es necesario destacar el deterioro en el tiempo que se observa en
la mayorfa de los indicadores en el caso del grupo control, sin
olvidar las mejoras que se aprecian en el alumnado tutor.

En definitiva, los resultados obtenidos confirman la eficacia
del PTEC 2.0 para mejorar los niveles de autorregulacién del
aprendizaje, lo que ademas refuerza la idea de que esta compe-
tencia puede optimizarse con un entrenamiento adecuado (Ro-
ces y Sierra, 2017). Igualmente, el PTEC 2.0 ha demostrado una
mayor eficacia que su versién previa (Arco y Fernandez, 2011) e
incluso otros programas con diferentes estrategias, recursos y
materiales (p.e., cursos de aprender a aprender, talleres audiovi-
suales, aplicaciones web, rdbricas y cartas) (Hernandez y Ca-
margo, 2017; Roces y Sietra, 2017), aunque también es necesario
resaltar su mayor eficiencia. Por supuesto, esta mayor eficacia y
eficiencia del PTEC 2.0 puede atribuirse a la incorporacion de la
tutorfa entre iguales como estrategia de intervencion, pero tam-
bién a los cambios y mejoras clave revelados por la evaluacién
de la edicién previa.

Ahora bien, a la hora de interpretar los resultados obtenidos
es necesario también considerar ciertas limitaciones metodolo-
gicas como, en primer lugar, (a) el posible sesgo de seleccion de
la muestra, lo que genera que el programa sea exclusivamente

adecuado para el alumnado que esté dispuesto a beneficiarse de
este entrenamiento, (b) el posible sesgo de medicién, al emplear
un dnico instrumento para medir la variable dependiente, o (c)
los posibles efectos de agrupamiento, que pueden generar que
los resultados en el alumnado de nuevo ingreso sean resultado
del nivel de competencia del alumnado tutor (Arco et al., 2020).
En segundo lugar, se debe mencionar la ausencia de diferencias
estadisticamente significativas en algunos indicadores de auto-
rregulacién del aprendizaje, asi como el tamafio del efecto con-
seguido, pues ha sido de una magnitud pequefia. No obstante,
estos valores no ponen en riesgo la importancia y contribucién
de esta investigacion, principalmente porque en la investigacion
educativa suelen encontrarse tamafios del efecto mucho meno-
res que en otras disciplinas, y valores en torno a 0.30 ya se con-
sideran de una relevancia practica importante (Hattie, 2009). En
tercer lugar, se debe sefialar que, en esta edicion del programa, a
pesar de los esfuerzos, de nuevo ha sido imposible complemen-
tar las tareas realizadas por el alumnado tutor con la accién tu-
torial del profesorado. Y, en cuarto lugar, en términos similares
a la edicién previa del programa, se han identificado ciertas difi-
cultades ligadas al comportamiento del alumnado participantes
(p-e., ausencia de puntualidad, asistencia a sesiones sin materia-
les, etc.).

En este sentido, en futuros trabajos, setfa oportuno evaluar
el programa en otras titulaciones e instituciones universitarias, e
incluso en etapas educativas previas, por supuesto, después de
realizar los ajustes y adaptaciones oportunos. Evidentemente,
siempre se puede ampliar el tamafio y representatividad de la
muestra, el nimero de instrumentos de medida e incrementar el
grado de experimentalidad de cualquier investigacién aplicada,
asf como modificar aquellos elementos y caracteristicas del pro-
grama que contindan siendo susceptibles de mejora, pero este
tipo de mejoras siempre va a requerir mayores recursos econo-
micos (Bettinger y Baker, 2014). También serfa recomendable
confirmar si los efectos del programa se mantienen en el tiem-
po, ¢ incluso si estos efectos conllevan mejoras en el rendimien-
to académico del alumnado, ya que es una de las principales cri-
ticas y desafios de estas intervenciones (Arco y Fernidndez,
2011; Roces y Sierra, 2017).

Esta investigacién aporta evidencias empiricas sobre la po-
tencia y validacién del modelo causal de intervencién del PTEC
2.0 para generar mejoras en los procesos y la calidad del apren-
dizaje del alumnado universitario, ademas de proporcionar a las
instituciones de educacién superior una herramienta o iniciativa
eficiente, de muy bajo coste, para ello (Arco et al., 2020). En es-
te sentido, y siguiendo estindares internacionales de calidad en
innovaciones educativas, se puede manifestar que estamos ante
un ejemplo de practica o programa basado en evidencias (Slavin,
2017). La escasez de trabajos con estas caracteristicas y rigor
metodolégico (Herndndez y Camargo, 2017) recomienda seguir
apostando por la evaluacién sistematica de este tipo de inter-
venciones, de cara a acumular méds evidencias y mejorar su im-
pacto.
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