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RESUMEN

En el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) se requieren procesos de
ensefianza-aprendizaje centrados en la promocion de competencias y de estrategias que capaciten
a los alumnos para un estudio y un aprendizaje auténomos. EI proyecto PACA (Promocion de
Autorrequlacion y Competencias de Aprendizaje) trata de equipar a los alumnos universitarios
con las herramientas estratégicas necesarias para que aborden sus procesos de aprendizaje de
forma mds competente.

El Proyecto se basa en unas cartas que Gervasio, un alumno de primero de carrera, escribe a
su «ombligo» relatando sus reflexiones, dificultades y éxitos experimentados en esta nueva etapa
de su vida académica. Estas cartas promueven la reflexion metacognitiva sobre competencias de
estudio y aprendizaje. EI proyecto se ha aplicado a alumnos de primer curso de dos universidades
durante seis sesiones de una hora de duracion. Los resultados de la aplicacién de este programa
sugieren su utilidad para ensefiar estrategias de aprendizaje y promover la autonomia de los
alumnos universitarios.
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ABSTRACT

Within the Higher Education European Space, certain teaching-learning processes are requi-
red to be focussed on the promotion of competences and strategies that enable students to perform
independent study and better learning. The PACA Project (Promocion de Autorregulacion y
Competencias de Aprendizaje, i.e. promotion of self-requlation and learning competences) tries
to equip university students with the required strategic tools to approach their learning processes
more effectively.

This Project is based on the letters Gervasio, a first year university student, writes to his
«navel» in which he tells his reflections, difficulties and successes he experiences during his uni-
versity life. These letters promote metacognitive reflection on study and learning competences.
The Project has been applied to first year students from two universities during six sessions of 1
hour duration. The outcomes of the application of this programme suggest its usefulness when
teaching learning strategies and promoting autonomy of university students.

Key-words: Comptence, metacognition, learning strategies, approaches to learning, higher
education.

INTRODUCCION

Las investigaciones sobre los enfoques de aprendizaje se ha intensificado a lo largo
de las dos tltimas décadas (Lonka, Olkinura & Marinen, 2004; Hernandez, F, y colb.,
2002; Hernandez Pina, F., 1993a Herndndez-Pina, F; Martinez Clares, P., Rosério, P., &
Espin, M., 2005; Buendia, L. y Olmedo, E., 2003, etc. Tres son los factores que pueden
haber contribuido de forma sustantiva a este desarrollo. El primer lugar, las apor-
taciones hechas desde los principios de la psicologia de cognitiva, que considera el
ser humano no como un receptor pasivo de la informacién, sino como un agente que
percibe y selecciona la informacién del contexto, con el propésito de ir construyendo
nuevos conocimientos (Hernandez-Pina et al., 2005). El segundo factor, se relaciona
con la biisqueda de una mayor validez ecoldgica en las intervenciones educativas. Este
cambio de perspectiva ha llevado, por ejemplo, a un incremento de investigaciones
sobre los procesos de aprendizaje en aula y, al mismo tiempo a poner un mayor énfasis
en el estudio del aprendizaje de tareas especificas o de tipos especificos de aprendizaje.
Por tultimo, el tercero factor, se refiere al estudio del aprendizaje desde la perspectiva
centrada en el alumno (Rosario & Almeida, 2005, Herndndez Pina, 1993, 2001). Actual-
mente, el propédsito en el proceso ensefanza-aprendizaje no se orienta tanto en intentar
descubrir qué o cudnto sabe el estudiante, sino en como utiliza su conocimiento para
interpretar y transformar la realidad. Esta nueva forma de abordar el aprendizaje de los
estudiantes se enmarca en un nuevo marco teérico denominado SAL (Students Aproaches
to Learning) o enfoques de aprendizaje (Entwistle & Waterson, 1988; Herndndez-Pina,
1993a; Hernandez Pina y colb, 2002; Buendia y Olmedo, 2003; Rosario, 1999; Rosario et
al., 2005). Esta nueva linea de investigacion empieza a configurarse en los afios 1970, a
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partir de los trabajos de Marton y Saljo (1976a, b), en la Universidad de Gotemburgo,
con un programa de investigacién dirigido a estudiar la forma en que los estudiantes
comprenden y abordaban tareas de lectura especificas. Esta linea de investigacién, que
aborda los procesos de aprendizaje desde la perspectiva del alumno, se diferencia meto-
dolégica y conceptualmente de los estudios realizados hasta ese momento (Herndndez
Pina, 1993, 2001). En este sentido, Marton y Siljo se convirtieron en los pioneros de esta
nueva forma de abordar el estudio del aprendizaje de los estudiantes universitarios,
denominando a esta linea de investigacion de segunda orden y en la cual se adopta la
perspectiva del alumno para comprender los procesos de aprendizaje en la universidad.
El modelo desarrollado a partir del corpus de investigaciones realizadas se centré en
identificar los diferentes enfoques de aprendizaje que los alumnos ponian en practica
cuando realizaban tareas académicas, intentando comprender la forma de cémo perci-
ben el contenido (el qué) y el proceso (el como) del aprendizaje. Para ello recurrieron a
métodos de investigacion de naturaleza cualitativa (Marton, 1981; Watkins, 1996), tales
como la observacion y la entrevista. Estos investigadores, entre otros, afirman que los
estudiantes actian de acuerdo con las interpretaciones que realizan de las situaciones
educativas en que se encuentran inmersos, mas que con datos ‘objetivos’ (Hernandez
Pina, 1993, Rosario, et al., 2005). Asi, cualquier accién que realizan para mejorar su
aprendizaje toma en consideracién las percepciones personales sobre los contextos de
aprendizaje y las demandas de la tarea.

Los enfoques de aprendizaje presentados por Marton y Siljo (1976a, b) describen
dos formas cualitativamente diferentes de los estudiantes para enfrentarse a tareas
especificas de aprendizaje: el enfoque superficial y el enfoque profundo. La diferencia-
cién inicial entre enfoque profundo y superficial evaluada en los estudios de naturaleza
cualitativa por Marton y colaboradores, fue posteriormente confirmada por Biggs (1987a,
b), Entwistle y Ramsden (1983) en estudios cuantitativos tanto en el aprendizaje general
como en la aplicada al dominio de tareas especificas como, tareas de escritura (Biggs,
1988), resolucién de problemas (Biggs, 1993), preparacion para examenes (Entwistle y
Marton, 1994), etc. Estudios posteriores demostraron que estas dos formas de aprender
adoptan una forma bipolar en un continuo dependiendo de la carga motivacional o
estratégica que el alumno adopte ante las demandas del contexto o los referentes cul-
turales universitarios. Los resultados de esta bipolaridad fueron identificados a partir
de diversos estudios llevados a cabo en distintos paises con culturas y demandas aca-
démicas diferentes (Arias et al., 2000; Kember, et al., 1996, Hernandez-Pina et al., 2002;
Rosério, 1999; Rosério et al., 2005; Van Rossum & Schenk, 1984) y que, en este momento,
son ampliamente descritos y reconocidos de forma inequivoca en la literatura (Lonka et
al., 2004; Richardson, 2000; Rosaério et al., 2004, Hernandez Pina et al, 2005).

Abundando un poco més en la linea de investigacién Students Aproaches to Lear-
ning (SAL), los métodos de investigacion utilizados de naturaleza tanto cualitativa
como cuantitativa, han demostrado su complementariedad para llegar al corpus de
conocimiento actual y al disefio de programas de intervencién. A través de los andlisis
estadisticos efectuados a las respuestas de los cuestionarios, ha sido posible concluir que
estos resultados son consistentes con los obtenidos inicialmente por el grupo de Got-
emburgo a través de las entrevistas, sugiriendo la presencia de dos, y no tres enfoques
de estudio. Mientras que en los primeros estudios de Marton el concepto de enfoques
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de aprendizaje es descrito como una dimensién bipolar (superficial versus profundo),
las investigaciones realizadas desde planteamientos més cualitativos sefialan que los
enfoques de estudio se operacionalizan en una escala continua, en la que los estudian-
tes pueden dar prioridad a uno de los dos componentes del enfoque, la motivacién-
intencién o la memorizacion. Los alumnos pueden asi situarse hacia un polo u otro en
cada una de las dos dimensiones (Biggs, 1993; Herndndez Pina et al, 2002, Lara, 2005).
Tanto las investigaciones realizadas como los instrumentos utilizados para llevar a
cabo el estudio de los perfiles de aprendizaje han hecho una importante aportaciéon al
conocimiento de como los estudiantes aprenden en la universidad (Richardson, 2000).
Sin embargo, en el nuevo escenario del EEES cabe hacerse la siguiente pregunta ;Cémo
lograr que los estudiantes alcancen las competencias académicas minimas necesarias y
pongan en practica un aprendizaje auténomo y autorregulado de acuerdo con las nuevas
exigencias derivadas del proceso de Bolonia? En relacion a estas cuestiones, ya hemos
expuesto, en otro lugar Hernadndez Pina (2004), la necesidad de promover en la univer-
sidad un enfoque de gestién y desarrollo del aprendizaje permanente, que permita
a los estudiantes aprender a aprender, adaptarse a los cambios sociales, productivos,
econdmicos y tecnolégicos, y a transformar la realidad en la que estan inmersos, pero
para ello necesitamos gestionar y desarrollar un nuevo quehacer pedagégico distinto
al actual.

Esta nueva demanda de la educacién superior, pertinente en el contexto del proceso
de Bolonia, ha llevado a un grupo de investigacién internacional en procesos de auto-
rregulacién y promocién de competencias de estudio en la Universidad, a disefiar un
programa de intervencion que permita promover formas de aprender en el nuevo marco
del EEES y en el nuevo quehacer del ECTS. En este sentido se ha disefiado el Proyecto
CAPA (Competencias de Autorregulacién y Procesos de Aprendizaje). Este programa de
competencias y estrategias de estudio, consta de una serie de cartas que un alumno de
primer curso de carrera escribe y dirige a su «ombligo». La serie de cartas se denomina
«Cartas de Gervasio a su Ombligo» (Rosario et al., 2006). EIl componente narrativo de
las cartas, en clave de humor, esta orientado a promocionar la reflexion a partir de las
experiencias proximas del estudiante en su entorno y contexto de aprendizaje vividas.
Las 13 cartas, con un enfoque marcado en la ensefianza de estrategias y procesos de
autorregulacion del aprendizaje, estan dirigidas, sobretodo, a alumnos de primero, como
ya hemos comentado. El contenido de las mismas versa sobre los procesos de adapta-
cién a la Universidad, los desafios que su nueva experiencia universitaria le ofrece, las
anécdotas de la vida universitaria, etc.

Los resultados de este trabajo son el resultado de un proyecto internacional cen-
trado en la promocién de competencias de autorregulacién y procesos de aprendizaje
en la Universidad. Su propésito es evaluar la eficacia de dicho programa y ofrecerlo
como una alternativa para la mejora de la calidad de aprendizaje en la universidad en
la linea del proceso de Bolonia. En el estudio inicial han participado investigadores de
la universidad de Minho, Universidad del Murcia (UMU) y Universidad Catodlica San
Antonio (UCAM).
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METODOLOGIA
Participantes

El proyecto CAPA se aplicé a alumnos de primero, de las licenciaturas de Pedago-
gia de la Universidad de Murcia y a alumnos de Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte de la Universidad Catdlica San Antonio, durante el primer cuatrimestre del
curso académico 2005/2006. En el programa la muestra invitada fue de 110 estudiantes,
58 (52,7%) alumnas y 52 (47,2%) alumnos de ambas licenciaturas. Con el fin de mante-
ner la continuidad de los estudiantes en el programa se pidi6é que lo hicieran de forma
voluntaria. La muestra final productora de datos fue 68 estudiantes, 23 (34%) alumnos
y 45 (66%) alumnas, tal y como se refleja en la tabla 1.

DESCRIPCION DE ESTUDIAI\}HTAI?SL?(;R TITULACIONES Y GENERO
Hombre Mujeres Total
Titulaciones Muestra | Mueastra | Muestra | Mueastra | Muestra | Mueastra
inicial final inicial final inicial final
Psicopedagogia - UM* 9 5 40 32 49 37
CAFD - UCAM** 43 18 18 13 61 31
Total 52 23 58 45 110 68

Leyenda: *Universidad de Murcia; ** Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte-Universidad Catdlica San
Antonio de Murcia

La tabla 1 presenta la muestra inicial, la final productora de los datos, la distribuciéon
por género, por centro y el total. En relacién a la edad, el intervalo oscilaba entre los 17
y 39 afos con una media de 19,8 anos (SD=2,7).

Procedimiento

El programa CAPA se imparti6 a lo largo de 6 sesiones, de una hora cada una y
durante 6 semanas, durante el primer cuatrimestre. La primera sesién tuvo un caracter
informativo en el que se presentaron los objetivos, ntimero de sesiones, horarios, fechas
y dindmica de las sesiones. La intervencién se llevo a cabo en horario extraescolar. Todas
las sesiones tenian el mismo formato; en un primer momento se realizaba la lectura de
una carta del libro «Cartas del Gervasio a su Ombligo» (Rosario et al., 2006), a conti-
nuacién se abria un periodo de discusion y reflexion en pequeno grupo. Seguidamente
se realizaban toda una serie de tareas con el fin de introducir y practicar las diferentes
estrategias y competencias académicas programadas en cada carta del proyecto. La
dltima parte de la sesion se dedicé a la puesta en comin y la sintesis final donde se
presentaba un sumario de los topicos trabajados en la sesién (cf. tabla 2). La recogida
de datos se realiz6 en dos momentos diferentes, al comienzo del programa y al finalizar
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la intervencién. A modo de ejemplo presentamos en la Tabla 2 parte de los contenidos
de una de las sesiones.

TABLA 2
PRESENTACION DE LOS CONTENIDOS DE LA SESION 2

Sesion 2
(...)¢Como puedo tomar mejores los apuntes?

1. Estrategias de aprendizaje:
1.1.  Estrategias de acceso a la informacién
1.2.  Estrategias de organizacién y elaboracion de la informacién: restimenes,
esquemas, mapas de ideas...
2. Estrategias de toma de apuntes

Sumario

1. Tomar apuntes implica una actividad en tres momentos: antes, durante y
después de la clase o de una conferencia; pero también antes, durante y
después de la lectura de un texto o de ver una pelicula.

2. Latoma de apuntes presenta dos funciones principales:

a. Proceso. Concentraciéon de la atencién en el material con el fin de
comprender el hilo conductor de la exposicién, de la narracién o de
la accién presenciada.

b. Producto. Realizacién de los apuntes y su utilizacién como una herra-
mienta para la organizacién y posterior revisién de la informacion.

3. Enlatoma de apuntes es fundamental estar atento a las sefiales del profesor
que calibran la importancia de la informacion.

4. Es fundamental conocer y controlar los distractores internos y externos que
compiten con la toma de apuntes.

5. Enel proceso de toma de apuntes (en clases, seminarios, documentos, textos
leidos...) no se debe escribir todo lo que se dice, pero si tomar notas con las
propias palabras, por ejemplo, recurriendo a abreviaturas.

6. Para tomar apuntes puede ayudar:

a. Escribir preguntas de espejo, a las que los apuntes/notas personales
puedan responder.

b. Escribir un resumen que describa el tema o las ideas principales de
la clase.

c. Usar la técnica Cornell y apuntar dudas o sefialar inconsistencias de
los apuntes para esclarecerlas posteriormente con el profesor o con
los compaiieros.

7. Después de clase, en cuanto sea posible, es importante corregir los apuntes
y complementarlos.

Los sujetos, una vez que aceptaron participar en el programa se les inform¢ acerca
de los objetivos de investigacion y se les garantizo la confidencialidad de sus respuestas.
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El tratamiento estadistico de los datos se llevé a cabo con el programa SPSS, version
14.00 para Windows.

Instrumentos

Para la evaluacién de la eficacia del programa de promocién de estrategias de apren-
dizaje y competencias se midieron distintas variables en situacién de pretest y postest.
Para evaluar el conocimiento declarativo relativo a las estrategias de aprendizaje se
utilizé el cuestionario sobre los conocimientos de estrategias de aprendizaje (CEA,
construido a tal efecto). Los enfoques de aprendizaje se evaluaron con el inventario de
procesos de estudio para universitarios (IPE-Univ) (Rosario et al., 2005). Para analizar el
enfoque predominante en los estudiantes, cada alumno obtiene dos puntuaciones para
cada uno de los enfoques y cuatro puntuaciones para las cuatro subescalas de motivo
y estrategias. La complejidad estructural de las respuestas de los alumnos a una carta
denominada «Cartas del Rector» (Rosario et al., 2005) se evalué aplicando la taxonomia
SOLO, a partir de los cinco niveles de respuesta tal y como se relacionan en la Tabla 5.

Como puede observarse en la tabla 3, el IPE-Univ estd compuesto por 12 items, que
miden los dos enfoques, el superficial y el profundo (Arias et al., 2000; Biggs et al, 2001;
Kember, et al., 1996; Lozano et al. 1997; Richardson, 2000; Roséario, 1999; Rosério et al,
2005). Cada factor, se compone de dos subescalas, una relacionada con los motivos o
intenciones y otra con las estrategias (motivacion superficial y estrategia superficial y
motivacion profunda y estrategia profunda). Los items vienen acompafnados por una
escala tipo likert de 5 alternativas, valor 1 (nunca) y 5 (siempre).

Para determinar la validez interna de este instrumentos se realiz6 una analisis facto-
rial de componentes principales, con rotacién varimax (cf tabla 4) de todas las subescalas.
Los analisis efectuados en las escalas revelan valores de adecuacion para el indice de
Kaiser-Meyer-Olkin de .81. La prueba de esfericidad de Bartlett presenta valores ade-
cuados (x2=1221,04; gl=55; p<.001). Los resultados indican la existencia de dos factores,
referentes a los enfoques de aprendizaje, que integran dos subescalas relacionadas con
las motivaciones y estrategias. El factor 1, que explica un 23,35% de la varianza, esta
relacionado con el enfoque profundo e incluye las subescalas de motivacion profunda
(items 2, 6, 12) y estrategia profunda (items 4, 8, 10) con una saturan de .609 y .716,
respectivamente. El factor 2 explica un 19,89% de la varianza, esta relacionado con el
enfoque superficial e incluye las subescalas de motivacién superficial (items 5,7, 9) y de
la estrategia superficial (items 1, 3, 11), presentando saturaciones .547 y .724, respectiva-
mente. En su conjunto, ambos factores explican un 43,24% de la varianza total.
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TABLA3
DESCRIPCION DEL IPE-UNIV

ESCALA

SUBESCALA

ITEMS

ENFOQUE SUPERFICIAL

Motivacion
superficial

3. Pienso que para tener buenas notas lo mejor es repetir las
ideas y frases que los profesores dicen en las clases.

7. Pienso que completar los apuntes con informaciones adi-
cionales es una pérdida de tiempo (es suficiente con estudiar
solo por los apuntes tomados en clase, por los apuntes de
compafieros o por las paginas del libro con la materia que
va a entrar en el examen parcial / final).

11. En la mayoria de asignaturas, creo que se debe estudiar
solo lo suficiente para aprobar.

Estrategia
superficial

1. Pido a los profesores que me digan exactamente la materia
que entra en el examen parcial / final, porque sé6lo estudio
eso.

5. Estudio s6lo durante los dias anteriores a los exdmenes.

9. Trabajo y estudio sélo lo que considero suficiente para
aprobar

ENFOQUE PROFUNDO

Motivacién
profunda

2. Pienso que es importante invertir tiempo y esfuerzo en
intentar relacionar los contenidos nuevos que estudio con
lo que ya sé sobre ese tema.

6. Me gusta estudiar. Cuando estudio intento comprender
y decir con mis palabras lo que esta escrito en los libros /
apuntes.

10. Estudio por la satisfaccion que me produce comprender
las respuestas a los «porqués».

Estrategia
profunda

4. Estudio diariamente a lo largo del curso y reviso los apun-
tes regularmente.

8. Después de una clase o una lectura de un texto, releo los
apuntes o notas que he tomado para asegurarme de que
estdn claros y que los entiendo bien.

12. Cuando recibo exdmenes parciales/ finales / trabajos
corregidos, leo con cuidado las correcciones hechas e intento
comprender las causas de mis errores.
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TABLA 4
ESTRUCTURA FACTORIAL DEL IPE (UNIV.)
Factores
Items
1 2

IPE1.10ep 716
IPE1.8ep ,675
IPE1.6mp ,655
IPE1.2mp ,653
IPE1.4ep ,609
IPE1.12mp 403
IPE1.11es 724
IPE1.5ms ,706
IPE1.3es ,654
IPE1.9ms ,672
IPE1.1es ,563
IPE1.7ms 547
% valor - propio 2,56 2,18
% de varianza 23,35 19,89
Alfa de Cronbach ,70 ,69

El célculo de la fiabilidad, se realizé a partir de la determinacién del indice Alpha
de Cronbach. Asi, en las subescalas motivacion y estrategias profundas este indice se
situd en .70; en las subescalas motivacion y estrategias superficiales se situ6 en .69. Estos
valores son mas elevados que los obtenidos en otros estudios realizados en diferentes
paises, con cuestionarios semejantes (Biggs, 1987; Lozano et al, 1997; Watkins & Ismail,
1994, Hernandez Pina, 1993).

Para evaluar la complejidad estructural de las respuestas de los alumnos ante una
tarea se utilizé la taxonomia SOLO (Structures of the Observed Learning Outcome)
(Biggs & Collis, 1982) (Tabla 5). La taxonomia SOLO ha sido disefiada por Biggs y Collis
(1982) para determinar la calidad de los productos de aprendizaje de los estudiantes.
Esta taxonomia es una referencia criterial, que evalta la complejidad estructural de las
respuestas de los alumnos en determinadas tareas de aprendizaje, permitiendo estable-
cer la calidad de los productos del aprendizaje. La taxonomia consta de cinco niveles que
forman una jerarquia, con grados de complejidad creciente (Biggs & Collis, 1982, 1989).
Para esta investigacion elaboramos una noticia que denominamos «Cartas del Rector»,
en la que se describe una situacion meramente hipotética y en relacion a la cual se invita
a los alumnos a hacer un comentario o elaborar sugerencias sobre las implicaciones de
la implementacién de las medidas descritas en la noticia.
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TABLAS5
DESCRIPCION DE LOS NIVELES DE LA TAXONOMIA SOLO (BIGGS & COLLIS,
1982)
Niveles SOLO Descripcion

La respuesta no presenta una relaciéon légica con el contenido
Pre-estrutural | del problema propuesto centrandose en aspectos irrelevantes,
y exhibe un modo de operar simple y tautolégico, repitiendo la
pregunta formulada.

Cuando las respuestas se centran en aspectos poco relevantes
Uni-estrutural | de la tarea, de tal forma que su conclusién es cualitativamente
limitada, prescriptita y algo dogmatico.

La respuesta contiene varios aspectos relevantes del tema suge-
Multi-estrutural | rido; no obstante se evitan aspectos de la cuestién que no se
integran y analizan como un todo. Las conclusiones sugeridas
son parciales y selectivas.

La respuesta refleja los datos relevantes del problema, que se
Relacional analizan en un todo adquiriendo una estructura y significado
coherentes.

En este nivel el alumno generaliza la estructura, aportando ejem-

Abstraccién plos y datos nuevos que expanden el contenido de aprendizaje
extendida original, con el fin de realizar nuevos y mds abstractos marcos de

referencia, representando un nivel operativo superior.

Los niveles de la taxonomia se describen en la Tabla 5. Los tres primeros miden
respuestas con un valor descriptivo, informativo o narrativo (Entwistle, 1988; Rosério,
1999). En los dos niveles siguientes la elaboracién de los datos presenta una visién
personal (Entwistle, 1988). En esta investigacion, teniendo en cuenta el marco tedrico
presentado por Biggs (1982, 2001) y los estudios empiricos realizados por Boulton-Lewis
(1992, 1994), Marton y colaboradores (1993), Rosério (1999), Hernandez Pina y colb.
(2005), agrupamos los tres primeros niveles SOLO en la categoria superficial y los dos
altimos en la categoria profunda. A partir del andlisis llevado a cabo por jueces el 87%
de los comentarios de los alumnos a la noticia fueron clasificados en el nivel 1, enfoque
superficial (e.g., «pienso que es injusto porque las casas de los alumnos universitarios no
son todas iguales, pero al revés, quedarte en casa es muy bueno porque puedes hacer lo
que te da en gana...») y el resto en el nivel 2, enfoque profundo (e.g., «(...) esto puede tener
implicaciones sociales e incluso econémicas para el pais. ;Imaginense que los alumnos se
quedan dormidos en casa y no estudian, jquien lo va a saber? ;Como se les va a ayudar
a estudiar y a trabajar ;(...) Ademas de las innegables implicaciones sociales... Venir a
la Universidad es importante por lo que se explica en clases, pero también por lo que
aprendes de los demads, discutiendo, reflexionando, cuestionando, compartiendo... Lo
veo como una perdida muy grande. La medida estaria orientada al fracaso...»).
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Para evaluar la variable «conocimientos de estrategias de aprendizaje» de estos alum-
nos se utilizé el Cuestionario de Conocimientos de Estrategias de Aprendizaje (CEA),
instrumento construido especificamente para esta investigacion. Este instrumento se
elabor6 en base al contenido a tratar en las sesiones del programa. El CEA consta de
10 cuestiones cerradas, con tres opciones de respuesta, dos falsas y una verdadera. Los
items se refieren a las 10 estrategias mas importantes y trabajadas en la intervencién,
divididas en cuatro grupos: estrategias cognitivas y metacognitivas, estrategias motiva-
cionales y de gestion de recursos. Por ejemplo el item 4 se refiere a como tomar apuntes
que ayuden a la hora de estudiar y preparar los exdmenes. Las respuestas que se ofrecen
son: a) intentar recoger literalmente todo lo que dice el profesor; b) fotocopiar los apuntes
del mejor estudiante de la clase y c) anotar los aspectos més importantes y completarlos
en casa con otras informaciones. El estudiante selecciona

RESULTADOS

El principal objetivo de esta investigacion ha sido evaluar la eficacia del proyecto
CAPA. Para ello se ha efectuado una prueba t de student para analizar las diferencias de
medias entre el pretest y el postest para muestras dependientes. Los resultados indican
que los estudiantes han mejorado su conocimiento declarativo de estrategias de aprendi-
zaje. La media en el postest es significativamente superior (M=8,79; SD=2,00) a la media
del pretest (M=7,33; SD=1,66) (ta=-5,121; gl=60; p=,000). A la vista de los resultados
obtenidos, podemos afirmar que este programa de promocién de estrategias y procesos
de autorregulaciéon ha cumplido una de sus funciones mas importantes, pero no la tinica,
que es precisamente la ensefianza de estrategias de aprendizaje. Para conseguir autorre-
gular los aprendizajes es necesario que el estudiante quiera y sepa (Pintrich, 2004). En
este sentido es necesario que los estudiantes incrementen su conocimiento estratégico
como paso previo a su aplicacion posterior en las tareas. En cuanto a la diferencia en
los enfoque de aprendizaje entre el antes y después de la intervencién del programa,
observamos en la Tabla 6 que los estudiantes adoptan un enfoque de aprendizaje menos
superficial (la diferencia de medias de 1.4). Estas diferencias ha resultado ser significativa
(ter=3,42; gl=66; p=,001). En relacién al enfoque profundo, también, se han encontrado
diferencias de medias a favor del enfoque profundo (diferencia de medias de -,2) aun-
que hay que senalar que esta diferencias no han sido estadisticamente significativas
(tsr=-1,30; gl=66; p=.470).

TABLA 6
ENFOQUES DE APRENDIZAJE EN PRETEST Y POSTEST
Pretest Posttest
M SD M SD
Enfoque Superficial 16,6 3,53 15,2 3,51
Enfoque Profundo 20,3 2,65 20,1 3,12
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Estos resultados indican que a través de los contenidos abordados, relativos a los
procesos y estrategias de aprendizaje (e.g., organizacién del tiempo, procrastinacion,
distractores, ansiedad hacia los eximenes) y de la metodologia narrativa seguida en el
programa (e.g., la proximidad experiencial de los alumnos con el personaje principal
y las sesiones dedicadas a la discusién en grupo para promover la reflexién metacog-
nitiva), los alumnos han optado al final del programa por un enfoque de aprendizaje
menos superficial. Sin embargo, los resaltados no apoyan un cambio sustancial y signi-
ficativo hacia un enfoque profundo de aprendizaje. Este hecho puede relacionarse, por
un lado con la brevedad de la intervencién y con el formato de yuxtaposicion curricular
seguido - hecho que no facilita la asistencia de los alumnos a las sesiones, porque es difi-
cil conciliar las distintas solicitudes de participaciéon en el Programa con las obligaciones
académicas. Por otro lado, entendemos que la naturaleza del enfoque profundo depende
del contexto académico y de las demandas de las tareas. El enfoque profundo es el mas
dificil de cambiar (Biggs, 1993; Herndndez Pina, 1993; Lara, 2005; Rosario et al., 2005)
una vez que es influenciado por muchos factores, como los objetivos y metas escolares
de los alumnos, sus estilos de aprendizaje, los ambientes de aprendizaje, el tipo de eva-
luacién, el interés por las materias, el tiempo dedicado al estudio, entre muchos otros de
naturaleza mds personal, pero también otros relativos al contexto de aprendizaje (Biggs,
2001; Hernandez-Pina, 1998). Otra explicaciéon sugiere que la mejora de la capacidad
de reflexién, asociada a un conocimiento declarativo de estrategias de aprendizaje mas
robusto verificado en el final del programa, capacitaria a los alumnos a conseguir una
visién més exigente en cuanto a sus comportamientos en el dominio académico, lo que
ayudaria a explicar el ligero incremento en el enfoque profundo del posttest. En tercer
lugar, y para profundizar en los andlisis y explicaciones aportadas, se necesitan datos no
solamente de los autoinformes, sino también de las variables de proceso y de indicadores
de la calidad de los productos de los alumnos. ;Cuando estudian los alumnos hacen
lo que dicen-que-hacen? En este sentido presentamos los datos resultantes del analisis
de la complejidad estructural de los productos de los estudiantes en el pretest y postest
resultado de las tareas evaluadas a partir de la taxonomia SOLO. Observamos que las
diferencias de medias (M= .4) de la complejidad estructural de las tareas entre el inicio
(M=1,01; SD=,121) y el final del programa (M=1.50; SD=.503) son significativas (tss=-
.326; gl=67; p=.002). Los resultados en esta tarea concreta de aprendizaje nos permiten
percibir que en el posttest los alumnos han presentado un enfoque més profundo en la
realizacion de una tarea concreta. Estos resultados puede que se deba al hecho de que al
finalizar el programa los alumnos estuviesen méas motivados, mas comprometidos con
la tarea y que habian logrado mads estrategias que les permitiesen una mayor calidad
procesual en el andlisis del texto suministrado. En resumen, al final de la aplicacién del
programa, los alumnos han rebajado su puntuacién en su enfoque superficial hacia el
aprendizaje; en la tarea concreta que hicieron, las respuestas a las cartas al rector los
niveles de complejidad logrados fueron de mayor calidad, pero debido a la brevedad de
la intervencién los cambios observados muestran solo una tendencia hacia un enfoque
de aprendizaje més profundo.
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CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Con este trabajo hemos tratado de investigar la eficacia del programa CAPA de
promocion de procesos y estrategias de autorregulacion del aprendizaje desde la pers-
pectiva SAL. Centrandonos en el andlisis de los enfoques de los alumnos al aprendizaje
hay que destacar, en relacién con otras investigaciones internacionales, la existencia de
dos formas diferentes empleadas en el proceso de aprendizaje: un enfoque superficial,
que constituye un intento de reproducir la informacién, para satisfacer las exigencias
educativas percibidas; y otro profundo, que implica un intento de reconstruccién del
conocimiento a través de la atribucién de un significado personal a la informacién. La
opcién de los alumnos por un enfoque de aprendizaje es determinada por una serie de
factores personales y contextuales, estableciendo los diferentes resultados académicos.
La literatura sugiere, incluso, que la opcién por un enfoque profundo esta asociada con
los resultados de un aprendizaje de mayor calidad (Marton & Booth, 1996; Prosser & Tri-
gwell, 2000). En este sentido, el desafio que se presenta al profesorado consiste en tratar
de hacer que el mayor niimero posible de alumnos adopte el enfoque mas eficaz, es decir,
el profundo. Segtin Herndndez Pina y colaboradores (2002 a,b) «un enfoque superficial de
aprendizaje estd claramente en contradiccion con los objetivos y principios de lo que debe ser la
educacion universitaria». Por estos motivos hemos querido aportar y evaluar la eficacia
de una herramienta cuyo objetivo principal es promover estrategias de aprendizaje y
aumentar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Al finalizar esta primera
investigacion sobre la aplicacién del proyecto CAPA en las dos Universidades, obser-
vamos que los estudiantes tienen mas conocimientos sobre estrategias de aprendizaje,
sus enfoques son menos superficiales y los niveles de complejidad estructural son mas
profundos a la hora de realizar una determinada tarea. Todos estos datos sugieren la
necesidad de trabajar estas competencias de estudio y autonomia en el &mbito universi-
tario, como forma de mejorar la calidad del estudio y el aprendizaje en el campus (Hofer
& Yu, 2003; Hofer, Yu & Pintrich, 1998; Weinstein, Husman & Dierking, 2000). Estos datos
sugieren que los alumnos, a pesar de las limitaciones del formato del programa y su
implementacion (sesiones de 1 hora) y de la brevedad de la intervencién (6 sesiones), han
aprovechado la oportunidad para reflexionar sobre sus procesos de estudio y aumentar
la calidad de sus aprendizajes, tal y como sugieren otras investigaciones (Solano, 2006).
Estos resultados son importantes también porque tal y como sugiere Rosario (2004) la
ensenanza de las estrategias debe considerarse como una de las claves principales en
la promocién del aprendizaje autorregulado en el nuevo contexto del EEES y el nuevo
ECTS. Igualmente, debemos sefialar la sinergia que se debe producir entre docencia,
investigacion y desarrollo de un aprendizaje de calidad, en el contexto institucional, con
una intensa implicacién de profesorado y alumnado (Herndndez Pina, 2002, 2004).

Equipar a los alumnos con nuevas formas de aprender ante los desafios de un apren-
dizaje auténomo es uno de los objetivos a cumplir a corto plazo en el contexto universi-
tario. Una vez mds, insistimos, que el Proceso de Bolonia pone el énfasis en la autonomia
del aprendizaje de los estudiantes y en la responsabilidad que éstos deben asumir en el
proceso de construccién de su conocimiento. Por ejemplo, las universidades deberian
implementar programas similares al aqui presentado, de promocién y desarrollo de
competencias en la ensefianza universitaria, incluyéndolos en formato de seminarios
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dentro de las sesiones de Bienvenida Universitaria que la mayoria de las universidades
promueven para los estudiantes de primer curso. Estas iniciativas, subrayando el rol de
los alumnos como agente/responsable en su proceso de aprendizaje, proporcionarian
oportunidades para que los alumnos no solo aprendan estrategias, sino que también
reflexionen sobre sus comportamientos académicos, sean mas competentes y obtengan
mayor éxito en su vida académica y en su futuro desarrollo profesional.

Nuestros datos no aportan datos significativos cuantitativos en el cambio hacia un
enfoque profundo de aprendizaje. Insistimos que debido el factor tiempo ha sido un
impedimento importante como explicacién, pero el cardcter responsivo de los enfoques
de aprendizaje a las exigencias percibidas en el contexto coloca a los profesores y la
Universidad en general, ante un desafio que obliga a una reflexién conjunta acerca de
las condiciones de ensefianza-aprendizaje que inciten al alumnado a adoptar un enfoque
mas eficaz, mas profundo y aprendizajes significativos; fomentando con discursos, pero
también con practicas efectivas, una cultura de ensefianza-aprendizaje mas procesual
y menos centrada en el producto (Lara, 2005). Se hace necesario promover més inves-
tigaciones, sobretodo de corte longitudinal. Estas investigaciones deberian centrarse
basicamente en los efectos que el contexto tiene en las opciones que los alumnos adop-
tan para aprender. Las investigaciones realizadas hasta el momento sobre enfoques de
aprendizaje han demostrado que esta linea de estudio constituye un buen paraguas para
reflexionar sobre la ensefianza, la calidad de aprendizaje y el desarrollo personal de los
estudiantes. Los resultados indican que se ha conseguido una transferencia «préxima»
(Hattie et al. 1996) pero serian necesario llevan a cabo mas investigacion longitudinal y
aplicada a dominios de aprendizaje concretos para hacer lograr la «transferencia corto y
a largo plazo» (Hattie et al. 1996). Seguiremos investigando el programa «Cartas del Ger-
vasio a su Ombligo», con otras muestras, otros formatos y nuevas variables de proceso,
convencidos de la importancia de promocionar procesos y estrategias de aprendizaje
como un objetivo prioritario de los estudiantes, el profesorado y la propia institucién.
La mejora del aprendizaje continuo de los estudiantes debe tener su espacio fijo en las
tareas que la universidad programe para sus estudiantes al inicio de su carrera, durante
su carrera y como preparacion para su insercion laboral. Un alumno que aprende a
aprender, y que aprende a lo largo de la vida es un alumno que sabra que su formacién
profesional debera ser continua y permanente en este nuevo reto de la informacion, la
comunicacién y las nuevas tecnologias.
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