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Resumen: En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior, el 
profesorado ha de contar con capacidades profesionales para impulsar en el 
alumnado la competencia aprender a aprender, que hace referencia a la ca-
pacidad de autorregulación del propio proceso de aprendizaje. El objetivo 
del presente trabajo consistió en diseñar y validar un cuestionario para me-
dir los contextos facilitadores de aprendizaje que el profesorado universita-
rio activa para el desarrollo de la competencia aprender a aprender, el CAA. 
En primer lugar, partiendo de la revisión teórica y empírica, se definieron 
86 ítems. A continuación, se examinaron la validez de contenido (n = 20 
expertos), la validez basada en los procesos de respuesta (n = 10 docentes), 
la validez basada en la estructura interna (n = 415 docentes) y la validez 
concurrente. Los resultados mostraron una adecuada calidad psicométrica, 
fiabilidad de las puntuaciones y bondad de ajuste. La versión final del CAA 
comprendió 4 dimensiones y 39 ítems. Este instrumento puede ser una he-
rramienta de rápida aplicación, válida y fiable, para conocer el desarrollo de 
los contextos facilitadores de aprendizaje de la competencia aprender a 
aprender. Asimismo, puede servir para detectar necesidades de formación 
profesional en el desarrollo de dicha competencia. 
Palabras clave: Aprender a aprender. competencia profesional. evaluación 
educativa. educación superior. competencia. instrumentos evaluación.  

  Title: Design and validation of a questionnaire (LLQ) on facilitating the 
development of the learning to learn competence in university educators. 
Abstract: Within the European Higher Education Area framework, educa-
tors must have acquired professional skills in order to promote the learning 
to learn competence, which refers to the ability to self-regulate the learning 
process itself, in their students. The objective of this work was to design 
and validate a questionnaire, the learning to learn questionnaire (LLQ), to 
measure the facilitative learning contexts implemented by university educa-
tors to develop the learning to learn competence. First, based on a theoret-
ical and empirical review, 86 items belonging to 7 dimensions were de-
fined. Next, content validity (n = 20 experts), validity based on response 
processes (n = 10 teachers), validity based on internal structure (n = 415 
teachers), and concurrent validity were examined. Our results showed suf-
ficient psychometric quality, reliability of scores and goodness of fit. The 
final version of the LLQ consisted of 4 dimensions and 39 items. This in-
strument can be considered a valid and reliable tool that can be quickly ap-
plied in order to identify the development of facilitative learning contexts 
in the evolution of the learning to learn competence. Likewise, it can also 
serve to detect training needs in the development of this competence in 
university educators. 
Keywords: Learning to learn. professional competence. educational as-
sessment. higher education. competence. tool evaluation. 

 
Introducción 
 
En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), es clave el desarrollo de competencias en los estu-
diantes que les permitan construir conscientemente conoci-
miento, aprender en diferentes contextos y modalidades a lo 
largo de la vida, afrontar futuros desafíos de aprendizaje y 
adaptar el conocimiento a situaciones cambiantes (Cano, 
2008). La adquisición de competencias por parte de los estu-
diantes es el principal objetivo de la educación y los conteni-
dos son recursos indispensables para el desarrollo de las 
mismas (Bolívar, 2008).  

En el proyecto Definición y Selección de Competencias 
Clave, promovido por la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos (OCDE), se define la competen-
cia como “la capacidad de responder a demandas complejas 
y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada …, supone 
una combinación de habilidades prácticas, conocimientos, 
motivación, valores éticos, actitudes, emociones, y otros 
componentes sociales y de comportamiento que se movili-
zan conjuntamente para lograr una acción eficaz” (Ministerio 

 
* Correspondence address [Dirección para correspondencia]: 
Nagore Iñurrategi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. 
Mondragon Unibertsitatea. Bº Dorleta, s/n, 20540 Eskoriatza (España). 
E-mail: ninurrategi@mondragon.edu 
(Articulo recivido: 08-10-2018, revisado: 10-03-2020, aceptado: 5-11-2020) 

de Educación, Cultura y Deporte del Gobierno de España, 
MECD, 2013, pp. 17-18).  

En la ordenación de las enseñanzas universitarias oficia-
les (Real Decreto 1393/2007), se establece que los estudian-
tes deben adquirir competencias generales y específicas. A 
través de las competencias transversales se obtiene la capaci-
dad de seguir aprendiendo y actualizarse a lo largo de la vida, 
de desarrollar la capacidad para comunicarse y trabajar en 
equipos multidisciplinares y multiculturales y de hacer el me-
jor uso de todos los recursos disponibles (Agenda Nacional 
de Evaluación de la Calidad y Acreditación, 2014). Concre-
tamente, la competencia transversal de aprender a aprender 
es una competencia básica de gran influencia en todas las 
demás, principalmente porque es clave para el aprendizaje 
permanente que tiene lugar en distintos contextos vitales de 
desarrollo humano (Black, McCormick, James, & Pedder, 
2006). Esta competencia incluye una serie de destrezas que 
requieren autonomía personal, pensamiento crítico y capaci-
dad reflexiva sobre el propio proceso de aprendizaje (Black 
et al., 2006). Aprender a aprender implica desarrollar cono-
cimientos sobre los procesos mentales involucrados en el 
proceso de construcción del conocimiento y aplicar los nue-
vos conocimientos y capacidades en otros contextos 
(MECD, 2018). Además, para la adquisición de esta compe-
tencia es necesario desarrollar actitudes y valores tales como 
la motivación y la confianza. Esto permite al estudiante pla-
nificar objetivos realistas, alcanzar metas y retroalimentar de 
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ese modo su confianza y capacidad personal para la consecu-
ción de tareas y plantearse objetivos de aprendizaje más 
complejos (MECD, 2018). 

En el actual sistema educativo español, la responsabilidad 
principal de proporcionar una formación integral en compe-
tencias recae sobre el profesorado, lo que ha supuesto a este 
colectivo afrontar exigentes retos formativos y asumir un 
nuevo enfoque docente centrado en el alumnado (Zabalza, 
2009). En lo que respecta al desarrollo de la competencia 
aprender a aprender en el marco universitario, se ha señalado 
la importancia de llevarlo a cabo a través de contextos facili-
tadores de enseñanza-aprendizaje (Fazey & Fazey, 2001; 
Wingate, 2007). A este respecto, son diversas las variables 
que se han relacionado con el desarrollo de dicha competen-
cia (Coll, Mauri, & Rochera, 2012; Muñoz-San Roque, Mar-
tín-Alonso, Prieto-Navarro, & Urosa-Sanz, 2016; Villardón, 
Yániz, Achurra, Iraurgi, & Aguilar, 2013). Por una parte, ca-
be destacar los enfoques de enseñanza-aprendizaje de los 
profesores universitarios (Monroy, González-Geraldo, & 
Hernández-Pina, 2015; Trigwell & Prosser, 2004). Se dife-
rencian dos tipos de enfoques docentes; a saber, un enfoque 
caracterizado por una estrategia centrada en el profesor, en la 
que se entiende la enseñanza como transmisión o comunica-
ción, y otro enfoque polar que aplica una estrategia centrada 
en el estudiante. En el primero, se parte de un planteamiento 
tradicional del aprendizaje como adquisición de conocimien-
to, en el cual se enfatiza la cantidad del aprendizaje. Por el 
contrario, en el segundo enfoque, la enseñanza se entiende 
como un proceso de creación de oportunidades de aprendi-
zaje en el que el profesor trata de incidir en la forma en la 
que los estudiantes consideran su aprendizaje y en la cons-
trucción del conocimiento. Para que la labor docente facilite 
la competencia aprender a aprender y un aprendizaje de ma-
yor profundidad, el enfoque de aprendizaje del profesor de-
be estar centrado en el alumno (Trigwell & Prosser, 2004).  

Por otra parte, diversos autores han relacionado la meta-
cognición con un mayor desarrollo de la competencia apren-
der a aprender (Fazey & Fazey, 2001; Veenman, Van Hout-
Wolters, & Afflerbach, 2006). La metacognición hace refe-
rencia a la capacidad para reflexionar y comprender en pro-
fundidad los procesos de aprendizaje (Veenman et al., 2006). 
Ello posibilita que los estudiantes amplíen el conocimiento 
de sí mismos como personas en formación, impulsa el 
aprendizaje autónomo y esto, a su vez, influye en la autorre-
gulación del aprendizaje (Van der Stel & Veeman, 2010). Es-
te proceso exige al alumno definir objetivos, planificar pro-
cesos para la consecución de los mismos, regular el desarro-
llo del aprendizaje y desarrollar la capacidad para evaluar su 
propio proceso (Villardón et al., 2013). 

La competencia aprender a aprender en el ámbito univer-
sitario consiste en un complejo proceso de desarrollo perso-
nal que para el estudiante supone realizar cambios en sus 
percepciones, en sus hábitos de aprendizaje y en sus creen-
cias epistemológicas (Wingate, 2007). Por lo tanto, para que 
el desarrollo de dicha competencia tenga éxito, es necesario 
que los estudiantes reciban apoyo personalizado (Zabalza, 

2009). Nos referimos a un entorno educativo positivo, basa-
do en el respeto y la confianza mutua, donde la persona se 
siente escuchada, aceptada y empoderada. Para ello es preci-
so que las relaciones entre el profesor y los estudiantes sean 
positivas y cercanas, caracterizadas por una comunicación 
bidireccional fluida, en la que los significados son comparti-
dos (Coll et al., 2012). Asimismo, es necesario que los alum-
nos y alumnas perciban que son personas activas y respon-
sables, capaces de dirigir su aprendizaje (Putwain, Sander, & 
Larkin 2013). Aspectos todos ellos que fortalecen su auto-
concepto académico (Coll et al., 2012). 

Además, el desarrollo de la competencia aprender a 
aprender se ha de llevar a cabo en diferentes contextos y a 
través de una metodología diversa (Wingate, 2007). Partien-
do del principio de que la metodología ha de estar cimentada 
sobre el aprendizaje significativo, también ha de ser funcio-
nal, motivante y dirigida a la acción, capaz de combinar la es-
fera individual con la social (Novak, 2002). Cabe señalar que 
en algunas investigaciones se ha hallado que el uso de diver-
sas metodologías facilita el aprendizaje y posibilita responder 
a la heterogeneidad de las demandas del alumnado (Wingate, 
2007; Zabalza, 2009). La metodología para el desarrollo de la 
competencia aprender a aprender implica proponer situacio-
nes de aprendizaje propias de la profesión, reales o simula-
das, y un sistema de evaluación que no se encuentre separa-
do de la formación (Monereo & Lemus, 2010). Asimismo, se 
ha de considerar al estudiante como un sujeto activo en ese 
proceso y se ha de potenciar la reflexión crítica sobre la prác-
tica, una conducta necesaria para poder incorporar mejoras 
en el proceso de aprendizaje, siendo éste el objetivo principal 
de la evaluación (Margalef, 2014). 

Por otra parte, una enseñanza eficaz de la competencia 
aprender a aprender, también exige un compromiso docente 
(Wingate, 2007). Es decir, apreciar el gusto por la profesión, 
disfrutar de ella, mostrar una implicación afectiva e intelec-
tual hacia el trabajo docente, interiorizar una cultura em-
prendedora y expresar una actitud positiva hacia los cambios 
(Zabalza, 2009). La calidad de la educación superior pasa por 
disponer de un profesorado con una formación excelsa en el 
desarrollo de competencias. A su vez, ello requiere elaborar 
instrumentos de medida que evalúen la condición de su im-
plementación. En lo que se refiere a la competencia aprender 
a aprender, aunque se disponen de instrumentos de medida 
válidos para evaluar algunas de las variables citadas ante-
riormente (p. ej., el Cuestionario Approaches to Teaching 
Inventory, S-ATI-20, Monroy et al., 2015; la Escala de Au-
topercepción del Nivel de Desarrollo de la Competencia de 
Aprender a Aprender, EADCAA, Muñoz San-Roque et al., 
2016), la mayoría se centran en la perspectiva del alumnado 
(p. ej., la Escala de Competencia de Aprendizaje, LCS, Vi-
llardón et al., 2013). Así pues, actualmente no se dispone de 
instrumentos en lengua castellana que permitan medir de 
forma concreta, válida y fiable el desarrollo de esta compe-
tencia entre el profesorado universitario. Por ello, el objetivo 
del presente trabajo consistió en diseñar y validar un cues-
tionario para medir los contextos facilitadores de aprendizaje 



300                                                               Nagore Iñurrategi et al. 

anales de psicología / annals of psychology, 2021, vol. 37, nº 2 (may) 

que el profesorado universitario activa para el desarrollo de 
la competencia aprender a aprender. 
 

Método 
 
Participantes 
 
El instrumento se administró a 415 profesores (204 mu-

jeres y 211 hombres) (M de edad = 45.03, DT = 10.58) de edu-
cación superior de diversas universidades de España. La se-
lección de la muestra fue incidental, pero se trató de que fue-
ra equilibrada en cuanto al género, grupo de edad, titularidad 
de la universidad de pertenencia, título en el que se imparte 
la docencia y experiencia docente de los participantes. Asi-
mismo, se procuró que estuvieran representadas todas las 
áreas de conocimiento (véase la Tabla 1). La participación 
fue voluntaria y todos los participantes dieron su consenti-
miento informado antes de la inclusión en el estudio. Se ex-
cluyeron del estudio los profesores que en ese momento no 
impartían docencia en educación superior (n = 15). 

 
Tabla 1 
Datos sociodemográficos del profesorado participante. 

Variables n Porcentaje 

Género   
Hombre 211 50.8% 
Mujer 204 49.2% 

Grupo de edad   
23-35 años 90 21.7% 
36-45 años 117 28.2% 
46-55 años 130 31.3% 
> 56 años 78 18.8% 

Estudios   
Diplomatura 2 0.5% 
Grado 14 3.4% 
Licenciatura 78 18.8% 
Master oficial 52 12.5% 
Doctorado 269 64.8% 

Titularidad de la Universidad de pertenencia   
Pública 237 57.1% 
Privada 178 42.9% 

Área de conocimiento   
Arte y Humanidades 66 15.9% 
Ciencias 39 9.4% 
Ciencias de la Salud 8 1.9% 
Ciencias Sociales y Jurídicas 232 55.9% 
Ingeniería y Arquitectura 70 16.9% 

Experiencia docente   
0-5 años 110 26.5% 
6-15 años 111 26.7% 
16-25 años 110 26.5% 
> 25 años 84 20.2% 

 

Instrumentos 
 

Cuestionario Aprender a Aprender (CAA). El CAA es un 
cuestionario que mide los contextos facilitadores de ense-
ñanza-aprendizaje para el desarrollo de la competencia 
aprender a aprender en el profesorado universitario. Consta 
de 39 ítems que el participante debe responder en una escala 
tipo Likert con 5 opciones de respuesta que van desde “Muy 
en desacuerdo/casi nunca” hasta “Muy de acuerdo/casi 
siempre”. Se necesitan aproximadamente 20-25 minutos para 
cumplimentarlo. El CAA incluye 4 factores. El factor Com-
promiso con los estudiantes y con la enseñanza (8 ítems) se 
centra en la implicación del profesor para incidir en el desa-
rrollo profesional y personal del estudiante. Asimismo, se re-
fiere al compromiso con la profesión y la calidad de la ense-
ñanza a través del análisis de la propia práctica y la mejora 
continua (p. ej., “Creo que en la interacción con las y los es-
tudiantes aprendo continuamente y que esto contribuye en 
mi desarrollo personal y profesional”). El factor Clima del 
aula (7 ítems) alude a los entornos de enseñanza-aprendizaje 
basados en la aceptación, el compromiso y el respeto mutuo, 
para lo que es clave el establecimiento de relaciones positivas 
y cercanas tanto entre los profesores y el alumnado como 
entre los propios estudiantes (p. ej.,” Valoro las aportaciones 
de los y las alumnas y así se lo hago saber”). El factor Meto-
dología (15 ítems) hace referencia a las metodologías activas 
de enseñanza-aprendizaje centradas en el alumnado. Son me-
todologías que comprenden un planteamiento investigativo y 
exploran situaciones complejas conectadas con la realidad 
sociocultural del alumnado. La enseñanza se entiende como 
un proceso de creación de oportunidades de aprendizaje en 
el que el profesor trata de incidir en la forma en la que los es-
tudiantes consideran su aprendizaje y en la construcción del 
conocimiento (p. ej., “Priorizo las estrategias metodológicas 
que implican indagación y resolución de problemas”). Por úl-
timo, el factor Autorregulación (9 ítems) describe el tipo de 
apoyo que presta el profesor para que el alumno realice una 
adecuada transición de la regulación externa del proceso de 
aprendizaje a la interna. Para ello favorece la metacognición 
e impulsa el aprendizaje autónomo lo que a su vez influye en 
la autorregulación del aprendizaje (p. ej., “Realizo la autoeva-
luación de mi intervención en el aula con los estudiantes de 
cara a ofrecer estrategias para que los estudiantes desarrollen 
esta capacidad de autoevaluación”). 

Versión española del cuestionario Approaches to Teaching Inven-
tory (S-ATI-20, Monroy et al., 2015; versión original de 
Trigwell y Prosser, 2004). El S-ATI-20 mide los enfoques de 
enseñanza de los profesores universitarios. Consta de 20 
ítems agrupados en dos escalas de 10 ítems. Cada una repre-
senta los extremos de un continuo de los enfoques de ense-
ñanza: Transmisión de Información/Estrategia centrada en 
el Profesor (TICP) (p. ej., “Es recomendable que los estu-
diantes centren su estudio en aquello que yo les proporcio-
ne”) y Cambio Conceptual/Estrategia centrada en el Estu-
diante (CCCE) (p. ej., “En las sesiones de clase de esta asig-
natura deliberadamente provoco debate y discusión”). El 
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TICP hace referencia a un tipo de enfoque que aborda la en-
señanza centrándose en el profesor en términos de cómo es-
tructura, presenta, gestiona y transmite la materia, indepen-
dientemente de lo que hagan los estudiantes. Para el presente 
estudio se utilizó el factor CCCE que se caracteriza por ser 
un enfoque docente centrado en el estudiante. En nuestra 
muestra, el índice de consistencia interna evaluado mediante 
el coeficiente alfa de Cronbach fue de .91. 

 
Procedimiento 
 
En primer lugar, se realizó una conceptualización y ope-

racionalización del constructo objeto de estudio. Del mismo 
modo, se procedió a definir a quién evaluar y el uso que se 
les daría a las puntuaciones obtenidas, y se argumentó la jus-
tificación y viabilidad de la creación del instrumento (Abad, 
Olea, Ponsoda, & García, 2011). Este proceso dio lugar a la 
confección de los ítems y propuesta de las dimensiones a las 
que teóricamente cabría asignar dichos ítems. La primera 
versión del cuestionario se compuso de 86 ítems.  

Para determinar en qué medida el contenido del cuestio-
nario era congruente y apropiado para los objetivos específi-
cos del mismo, se llevó a cabo una evaluación por un grupo 
de expertos. Concretamente participaron 18 jueces expertos 
de diversas universidades de España (6 hombres y 12 muje-
res) y 2 jueces expertos de una universidad de Chile (1 hom-
bre y 1 mujer). Para la identificación de las personas que 
formaron parte del juicio de expertos se siguieron los si-
guientes criterios: experiencia en relación al constructo trata-
do; reputación en la comunidad científica; disponibilidad y 
motivación para participar; e imparcialidad.  

El proceso se realizó en dos fases. En un primer momen-
to, se seleccionaron 5 expertos que formaron parte de un 
grupo de trabajo. Después de especificar a los participantes 
tanto el objetivo de la prueba como las dimensiones y los in-
dicadores que medía cada uno de los ítems, se llegó a un 
consenso de la validez de las dimensiones y de los ítems me-
diante discusión. Partiendo de esta versión consensuada, se 
creó un panel de expertos (n = 15) y se aplicó la metodología 
Delphi para evaluar la validez de contenido de la prueba. Pa-
ra la evaluación de la relevancia y representatividad de las 
dimensiones y los ítems, se elaboró una herramienta con sus 
respectivos indicadores para la valoración cuantitativa (escala 
Likert de 1 a 10; desde “nada relevante” hasta “totalmente 
relevante”) y cualitativa. Una vez realizada la primera valora-
ción, se informó a cada uno de los expertos sobre las res-
puestas y las justificaciones dadas por el resto de los partici-
pantes y se les dio la posibilidad de cambiar alguna respuesta 
tras valorar otras posibles argumentaciones. Se realizaron 
dos rondas de valoración hasta definir un número de ítems 
por dimensión y conseguir una primera versión del cuestio-
nario. Todo el proceso se realizó por vía telemática. Se eli-
minaron las dimensiones e ítems con valoraciones cuantitati-
vas inferiores a siete o valoraciones cualitativas con menos 
de un 70% de acuerdo entre expertos (Bulger & Housner, 
2007). 

Para obtener evidencias de validez basadas en los proce-
sos de respuesta se utilizó el método de entrevista cognitiva 
(Miller, Cheep, Wilson, & Padilla, 2013). El cuestionario se 
administró a 10 docentes universitarios. En primer lugar, 
mientras cumplimentaban el cuestionario, se solicitó a los 
participantes que verbalizasen sus pensamientos. Después, a 
través de una entrevista semiestructurada se recopiló infor-
mación verbal sobre las respuestas emitidas durante la reali-
zación del cuestionario. De ese modo se evaluó la calidad de 
la respuesta y se determinó si los ítems generaban la infor-
mación que se pretendía. Se llevaron a cabo ligeras modifica-
ciones como, por ejemplo, en el ítem “Cuando emito mensa-
jes apreciativos, tengo en cuenta las características de cada 
estudiante, el momento y las consecuencias potenciales” que 
generaba ciertos problemas de comprensión, se modificaron 
las palabras “mensajes apreciativos” por “opiniones y valora-
ciones”, ya que era más fácil de entender y además se mante-
nía fiel al significado original del ítem. 

A continuación, se realizó un estudio piloto a fin de ob-
tener datos empíricos acerca del funcionamiento del CAA. 
Tomaron parte 50 profesores universitarios (64.4% mujeres 
y 35.4% hombres) de entre 25 y 60 años de edad. Se llevó a 
cabo un análisis de tendencia de respuesta de los ítems, un 
análisis de los índices basados en la distribución y un estudio 
de la relación entre cada uno de los ítems que componían la 
escala y la escala misma por medio del índice de discrimina-
ción. Así, se obtuvo la versión preliminar del CAA compues-
ta por 80 ítems. 

Por último, con objeto de obtener evidencias de validez y 
fiabilidad de las puntuaciones del CAA, nos pusimos en con-
tacto por vía telemática con 1500 profesores de diversas uni-
versidades españolas a los que se les invitó a participar en el 
estudio.  

 
Análisis de datos 
 
Para el estudio de las evidencias de validez de la estructu-

ra interna del CAA, la muestra total (n = 415) se dividió en 
dos grupos equivalentes mediante selección aleatoria a través 
del Programa SPSS V. 24. Con la primera mitad (n = 207) se 
llevó a cabo un análisis factorial exploratorio (AFE) y con la 
segunda mitad (n=208) se llevó a cabo un análisis factorial 
confirmatorio (AFC). Para realizar el AFE de la versión pre-
liminar del CAA se utilizó el programa FACTOR 10.8.02 
(Lorenzo-Seva & Ferrando, 2013) y el software Mplus v7.4. 
Las respuestas a los ítems fueron tratadas como variables or-
dinales-categóricas, por lo tanto, se optó por el modelo de 
análisis factorial con metodología de variable categórica 
(GVM-AF, Muthén & Kaplan, 1985) basado en las correla-
ciones inter-ítem policóricas. En primer lugar, partiendo de 
la matriz de correlaciones policórica, se determinó el número 
de dimensiones a retener mediante el procedimiento de aná-
lisis paralelo optimizado con extracción aleatoria de 500 
submatrices y basado en un análisis de rangos mínimo 
(Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011). A continuación, se lle-
vó a cabo el AFE mediante el método de estimación de mí-
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nimos cuadrados no ponderados y el método de rotación de 
factores Promin (Lorenzo-Seva, 1999), ya que se esperaba 
que los factores estuvieran correlacionados. El grado de ade-
cuación de los datos al análisis factorial se realizó mediante el 
test de esfericidad de Bartlett y el índice de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO). Además, se seleccionaron aquellos ítems que 
presentaron cargas factoriales estandarizadas superiores a 
.30. Los siguientes índices fueron utilizados para determinar 
la bondad de ajuste del modelo: el error cuadrático medio de 
aproximación por grados de libertad (RMSEA), el índice de 
ajuste comparativo (GFI) y la raíz media cuadrática residual 
estandarizada (SRMR). Para el manejo de los datos faltantes, 
se utilizó el procedimiento de imputación múltiple (Hot-
Deck Multiple; Lorenzo-Seva & Van Ginkel, 2016). 

Con el objetivo de validar la solución factorial propuesta 
en el AFE, se procedió a efectuar un AFC con la segunda 
mitad de la muestra (n=208). Los datos se analizaron me-
diante el software MPLUS versión 7.4. Para analizar el ajuste 
del modelo propuesto en el AFC se utilizó el método de es-
timación de mínimos cuadrados ponderados robusto con un 
estadístico χ2 ajustado por media y varianza (WLSMV), mé-
todo que es preferible a otros cuando las variables son de na-
turaleza ordinal, no siguen una distribución normal y existen 
indicadores que muestran efectos techo o suelo (Finney & 
DiStefano, 2013). Se usaron los siguientes indicadores de 
bondad de ajuste: (1) χ2 dividido por los grados de libertad 
(cocientes ≤ 2.0 indican excelente ajuste; a menor índice 
menor ajuste; Bollen, 1989); (2) CFI (comparative fit index); 
(3) TLI (Tucker-Lewis index), (4) RMSEA (root mean squa-
re error of approximation) y WRMR (weighted root mean 
square residual). Se considera que valores CFI y TLI mayo-
res que .90 y .95 reflejan un ajuste aceptable y un ajuste exce-
lente, respectivamente (Hu & Bentler, 1999). En el caso del 
RMSEA, valores inferiores a .08 y .06 indican, respectiva-
mente, un ajuste aceptable y un ajuste adecuado (Hu & 
Bentler, 1999). Por último, en lo que se refiere WRMR, valo-

res inferiores a 1 indican un buen ajuste (DiStefano, Liu, 
Jiang, & Shi, 2018).  

Para la estimación de la fiabilidad de las puntuaciones se 
partió del modelo trifásico propuesto por Viladrich, Angulo-
Brunet, & Doval (2017).  

Con el objetivo de estudiar la validez convergente del 
CAA, se examinaron las relaciones previsibles entre las pun-
tuaciones del cuestionario CAA y la versión española del 
cuestionario S-ATI-20 (Monroy et al., 2015).  Para el presente 
estudio se utilizó el factor Cambio Conceptual/Estrategia 
centrada en el Estudiante (CCCE). Dado que no cumplía el 
supuesto de normalidad, se estimó el coeficiente de correla-
ción de rho de Spearman. 

Por último, se estudiaron las diferencias en la expresión 
de las dimensiones del CAA en función del género, la edad y 
la experiencia docente. En primer lugar, se probó la inva-
rianza de la estructura del modelo obtenido en el análisis fac-
torial confirmatorio. A continuación, para analizar las dife-
rencias, se utilizó el coeficiente de correlación de rho de 
Spearman y las pruebas Kruskall-Wallis y U de Mann-
Whitney. 
 

Resultados 
 

Análisis factorial exploratorio 
 
La matriz de correlaciones policórica mostró apropiados 

indicadores de adecuación para su factorización (estadístico 
de Bartlett =7248.9; gl = 2016; p < .0001; Kaiser-Meyer-
Olkin KMO = .902; p < .0001). A continuación, partiendo 
de dicha matriz de correlaciones policórica, se realizó un 
análisis paralelo optimizado en el que 4 factores superaron el 
porcentaje de varianza explicado por aquellos generados 
aleatoriamente. Tal y como se puede observar en la Tabla 2, 
el modelo compuesto por 4 factores mostraba un mejor ajus-
te. 

 
Tabla 2 
Índices de bondad de ajuste del modelo en el AFE. 

Índice Modelo Unidimensional Modelo bidimensional Modelos Tridimensional Modelo Cuatridimensional 

RMSEA .051 .047 .042 .039 
CFI .898 .916 .936 .946 
SRMR .083 .073 .065 .059 

 
Los resultados del AFE pusieron de manifiesto que 5 

ítems (8, 32, 65, 67, 68) presentaban una carga factorial me-
nor que .30, los cuales se eliminaron progresivamente de uno 
en uno. También se observó que 11 ítems (4, 25, 29, 33, 48, 
53, 55, 57, 59, 60, 62) presentaban una carga factorial similar 
en más de una dimensión, por lo que también se procedió a 
su eliminación. Por último, se descartaron 5 ítems (2, 14, 51, 
52, 61) cuya ubicación en el factor propuesto no tenía un 
significado sustantivo. En total, la versión final resultante de 
estos análisis quedó configurada por 43 ítems agrupados en 4 
factores: Compromiso con los estudiantes y con la enseñan-
za (9 ítems), Clima del aula (7 ítems), Metodología (18 ítems) 

y Autorregulación (9 ítems), explicando en conjunto el 
50.40% de varianza común.  

Análisis factorial confirmatorio 
 
En primer lugar, con el propósito de evaluar la estructura 

unidimensional del CAA, se realizó un AFC con los 43 ítems 
extraídos en el AFE. Este modelo presentó los siguientes ín-
dices de ajuste: χ2[819, n = 208] = 1473.5, p = .0001; χ2/df 
= 1.80; CFI = .895; TLI = .890; RMSEA[CI90%] = 
.062[.057; .067]; WRMR = 1.306. A continuación, se puso a 
prueba el modelo cuatridimensional propuesto en el AFE, el 
cual presentó un mejor ajuste, χ2[854, n = 208] = 1408.4, p = 
.0001; χ2/df = 1.65; CFI = .913; TLI = .908; RMSEA[CI90%] 
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= .056[.051; .061]; WRMR = 1.215. No obstante, con el ob-
jetivo de elegir el modelo más parsimonioso, con sentido 
conceptual y una óptima bondad de ajuste, en base a los va-
lores de los índices de modificación ofrecidos por el pro-
grama MPLUS 7.4, se fueron suprimiendo ítems inapropia-
dos de forma sucesiva. Finalmente se obtuvo una solución 
compuesta por 39 ítems agrupados en 4 factores: factor 1. 
Compromiso con los estudiantes y con la enseñanza (8 
ítems), factor 2. Clima del aula (7 ítems), factor 3. Metodolo-
gía (15 ítems) y factor 4. Autorregulación (9 ítems), χ2[696, n 
= 208] = 992.7, p = .0001; χ2/df = 1.43; CFI = .950; TLI = 
.946; RMSEA[CI90%] = .045[.039; .052]; WRMR = 1.024. 
Todas las cargas factoriales fueron estadísticamente significa-

tivas (p < .0001) y superiores a .40 (valores entre .45 y .80). 
Cabe señalar que se halló una equivalencia de esta estructura 
factorial tanto en la primera mitad de la muestra, χ2[696, n = 
207] = 970.9, p = .0001; χ2/df = 1.40; CFI = .953; TLI = .949; 
RMSEA[CI90%] = .044[.037; .050]; WRMR = 1.004, como 
en la muestra total, χ2[696, n = 415] = 1257.3, p = .0001; χ2/df 

= 1.81; CFI = .951; TLI = .947; RMSEA[CI90%] = 
.044[.040; .048]; WRMR = 1.143.  

En la Tabla 3 se muestran las dimensiones del CAA, 
ítems que las componen y cargas factoriales estandarizadas. 

En la Tabla 4 se presentan las medias, desviaciones típi-
cas y correlaciones de rho de Spearman entre los diferentes 
factores que componen el instrumento de medida. 

 

Tabla 3 
AFC. Dimensiones del CAA, ítems que las componen y cargas factoriales estandarizadas. 

Ítem 
Factor 

1 
Factor 

2 
Factor 

3 
Factor 

4 

Factor 1: Compromiso con los estudiantes y con la enseñanza 
5. Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de aprendizaje del alumnado. .644    
6. Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las características de cada estudiante, el mo-
mento y las consecuencias potenciales. 

.688    

7. Comparto a menudo con los y las estudiantes la utilidad de todas las preguntas planteadas por el gru-
po, sin rechazarlas y explicitando su valor. 

.675    

9. Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo, junto con ellos y ellas, la idoneidad de 
las mismas. 

.669    

10. Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la polifonía. .771    
11. Es importante que cada estudiante sienta que tengo en cuenta como se encuentra. .735    
18. Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible. .579    
19. Creo que en la interacción con las y los estudiantes aprendo continuamente y que esto contribuye en 
mi desarrollo personal y profesional. 

.735    

Factor 2: Clima del aula 
26. Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un espacio de confianza donde se 
pueden plantear preocupaciones, dudas o problemas. 

 .713   

27. Valoro las aportaciones de los y las alumnas y así se lo hago saber.  .802   
28. Dedico tiempo de las sesiones de clases a crear una buena atmosfera de trabajo.  .748   
34. Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la comunicación con los y las alumnas, tanto 
en clase como fuera de ella. 

 .633   

35. Creo espacios y oportunidades de participación individual en el grupo.  .724   
37. Durante mi interacción con los y las alumnas, trato de entablar conversaciones sobre temas relacio-
nados con la asignatura. 

 .677   

50. Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los significados que utilizamos el alumnado y 
yo son compartidos. 

 .660   

Factor 3: Metodología 
3. El trabajo de las competencias específicas de la asignatura está estrechamente vinculada con el proceso 
de construcción conjunta en el aula, a través de las conversaciones que en ella se desarrollan. 

  .621  

12. Priorizo las estrategias metodológicas que implican indagación y resolución de problemas.   .512  
15. Es habitual que en nuestras clases se propongan dinámicas para que las y los estudiantes examinen su 
proceso de aprendizaje. 

  .555  

16. Reviso mi planificación docente teniendo en cuenta la retroalimentación de los estudiantes y mi pro-
pia valoración. 

  .652  

20. Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar una construcción personal del co-
nocimiento por parte de las y los estudiantes.  

  .666  

21. Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que posibilitan analizar, ordenar, tomar 
conciencia y/o proyectar sobre la construcción del conocimiento. 

  .526  

22. Propongo situaciones dilemáticas para que las y los estudiantes se planteen preguntas.   .610  
24. Planteo tareas para que las y los estudiantes hagan uso sistemático de las preguntas ¿Qué quiero con-
seguir?, ¿Cómo lo voy a conseguir?, ¿Cómo sé que lo he conseguido? 

  .548  

30. Planifico el inicio de las clases con una dinámica, pregunta, una breve lectura o planteamiento de hi-
pótesis para contextualizar y situarnos en la asignatura. 

  .505  

31. Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la emoción de seguir con el tema.   .509  
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Ítem 
Factor 

1 
Factor 

2 
Factor 

3 
Factor 

4 

39. Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de la investigación-acción.   .534  
41. Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad individual para obtener el éxito colec-
tivo 

  
.522 

 

47. En la planificación de mis clases, reservo y dedico tiempo a la preparación de estrategias de participa-
ción. 

  
.801 

 

54. Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me permiten realizar el seguimiento del 
alumnado. 

  
.655 

 

64. El tipo de tareas que propongo facilitan que el alumnado tenga opciones de integrar mejoras en su 
propio proceso. 

  
.704 

 

Factor 4: Autorregulación     
36. Ofrezco situaciones de aprendizaje lo más ajustadas a la realidad.    .684 
38. Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras asignaturas.    .452 
43. Comparto y explico la planificación de la asignatura con los y las estudiantes como estrategia para el 
desarrollo de esta competencia (planificar) en el alumnado. 

   
.636 

44. Comparto y explico los objetivos de la sesión y los medios que voy a utilizar con los y las estudiantes 
como estrategia para el desarrollo de esta competencia (definición y seguimiento de objetivos) en el 
alumnado. 

   
.611 

45. Realizo la autoevaluación de mi intervención en el aula con los estudiantes de cara a ofrecer estrate-
gias para que los estudiantes desarrollen esta capacidad de autoevaluación. 

   
.637 

46. Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro de que los y las alumnas dispongan 
de los apoyos necesarios. 

   
.586 

56. Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y de evaluación (evalúo lo que se ha 
enseñado y cómo se ha enseñado). 

   
.533 

58. Comunico y explicito a mis alumnas y alumnos que los errores son oportunidades de aprendizaje.    .622 
66. Analizo sistemáticamente lo acontecido en clase.    .565 

 
Tabla 4 
Medias, desviaciones típicas y coeficientes de correlación entre los factores del CAA. 

Dimensión M DT 1 2 3 4 

1. Compromiso con los estudiantes y con la enseñanza 33.71 4.09 1    
2. Clima del aula 22.51 4.21 .65** 1   
3. Metodología 52.99 9.29 .57** .63** 1  
4. Autorregulación 33.29 5.45 .56** .61** .70** 1 

 **p < .01.   

 
Consistencia interna 
 
Partiendo del modelo propuesto por Viladrich et al., 

(2017), en la primera fase se estudiaron las distribuciones 
univariadas y las relaciones entre ítems. La exploración de los 
datos puso de manifiesto efectos de techo, los valores de 
asimetría no fueron particularmente destacados y se observa-
ron valores altos de curtosis, por lo que los datos fueron tra-
tados como ordinales. Por esta razón, se obtuvieron los coe-
ficientes de correlación policórica. En una segunda fase, en 
primer lugar, se especificaron con AFC los modelos de me-
dida tau-equivalentes y el de medidas congenéricas. A conti-
nuación, se estimaron los parámetros del modelo, se calcula-
ron los índices de bondad de ajuste y se eligió el modelo de 
medición con mejor ajuste que a la vez parsimonioso e in-
terpretable. Para ajustar a los datos los modelos de medida se 
utilizó el estimador WLSMV mediante el programa Mplus 
versión 7.4. En la Tabla 5 se presentan los resultados princi-
pales de los modelos de medida. 

Como se observa en la Tabla 5, el ajuste al modelo de 
medidas congenéricas fue mejor que el ajuste de medidas 
tau-equivalentes. Por lo tanto, se estimó la consistencia in-

terna a partir del coeficiente omega ordinal (Gadermann, 
Guhn, & Zumbo, 2012). Los valores fueron de .826 [.814-
.838] para el Compromiso con los estudiantes y con la ense-
ñanza, .815 [.802-.828] para el Clima del aula, 0.887 [0.88-
0.894] para la Metodología y .784 [.768-.800] para la Auto-
rregulación.  

 
Tabla 5 
Resultados principales de los modelos de medida. 

Modelo 
ajustado 

χ2 df p CFI TLI RMSEA 
[IC95%] 

TM 1257.31 696 .0001 .951 .947 .040-.048 
CM 1584.74 734 .0001 .925 .924 .049-.056 

Nota. TM = Medidas esencialmente tau-equivalentes; CM = medidas con-
genéricas; CFI = índice de ajuste comparativo; TLI = índice de Tucker-
Lewis; RMSEA = Error cuadrático medio de aproximación; IC = Intervalo 
de confianza.  

 
 
Relaciones entre las dimensiones del cuestionario 
CAA y el S-ATI-20 (Monroy et al., 2015) 
 
Se obtuvieron correlaciones positivas y moderadas entre 

las puntuaciones obtenidas por los participantes en las di-
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mensiones del CCA y la dimensión Cambio Concep-
tual/Estrategia centrada en el Estudiante (CCCE) del S-ATI-
20 (Monroy et al., 2015). Para una información más detallada 
véase la Tabla 6. 

Diferencias en la expresión de las dimensiones del 
CAA en función del género, la edad y la experiencia 
docente 
 

En la Tabla 7 se presentan los índices de bondad de ajus-
te de los modelos de invarianza configural en función del 
género, la edad y la experiencia docente.  

 
Tabla 6 
Correlaciones entre las puntuaciones obtenidas por los participantes en las dimensiones del CCA y la dimensión CCCE del S-ATI-20. 

 Dimensión CCCE del S-ATI-20 

Dimensiones del CCA 
Compromiso con los estudiantes y 

con la enseñanza 
Clima del aula Metodología Autorregulación 

Compromiso con los estudiantes y con la enseñanza .537*    
Clima del aula  .558*   
Metodología   .641*  
Autorregulación    .418* 
* p < .01 
 
Tabla 7 
Índices de bondad de ajuste de los modelos de invarianza configural. 

Variable χ2 CFI TLI RMSEA IC90-RMSEA WRMR 
Género 2003.483[1392]* .946 .942 .046 .041, .050 1.464 
Edad 3778.306[2784] * .924 .919 .059 .054, .063 2.124 
Experiencia docente 3733.748[2784] * .925 .920 .057 .052, .062 2.085 
N = 415; * p < .01 

 
Tal y como se observa en la Tabla 7, los índices de ajuste 

permiten aceptar la equivalencia de la estructura factorial ob-
tenida en el AFC para los diversos grupos en función del gé-
nero, la edad y la experiencia docente. 

Con el objetivo de examinar si existían diferencias entre 
las profesoras y los profesores en las puntuaciones de las di-
mensiones del CAA, se aplicó la prueba U de Mann-
Whitney, obteniéndose diferencias estadísticamente significa-
tivas entre las medias de los rangos en los factores Compro-
miso con los estudiantes y con la enseñanza (U = 17771; p = 
.002), Clima del aula (U = 18758.5; p = .023), Metodología 
(U = 18216; p = .009) y Autorregulación (U = 17098; p = 
0,001). De acuerdo con estos resultados, los tamaños del 
efecto asociados a las diferencias de rangos entre las profeso-
ras y los profesores fueron de pequeña magnitud en todos 
los casos (r = .15, r = .11, r = .13 y r = .18, respectivamente). 

Con el fin de conocer si existían diferencias en las pun-
tuaciones de las dimensiones del cuestionario CAA en fun-
ción de la edad, se aplicó la prueba de Kruskal-Wallis, en el 
que se tomó el grupo de edad como variable predictora y las 
puntuaciones de las dimensiones en el cuestionario CAA 
como variable criterio. Los resultados mostraron que no 
existían diferencias estadísticamente significativas en las pun-
tuaciones de las dimensiones del cuestionario CAA en fun-
ción del grupo de edad.  

Por último, con objeto de averiguar si los grupos de ex-
periencia docente (0-5 años, 6-15 años, 16-25 años y más de 
25 años) diferían en las dimensiones del CAA se aplicó la 
prueba de Kruskal-Wallis. Los resultados mostraron que no 
existían diferencias estadísticamente significativas en las di-

mensiones del cuestionario CAA en función de la experien-
cia docente. 

 

Discusión 
 
El objetivo del presente trabajo consistió en diseñar y validar 
un cuestionario, el CAA, para medir los contextos facilitado-
res de aprendizaje que el profesorado universitario activa pa-
ra el desarrollo de la competencia aprender a aprender. Para 
tal fin, se examinaron la validez de contenido, la validez ba-
sada en los procesos de respuesta, la validez basada en la es-
tructura interna y la validez concurrente. 

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que el 
CAA cumple con los criterios de elaboración de instrumen-
tos psicométricos con argumento de validez, por lo que se 
puede considerar que es una herramienta apropiada para 
medir los contextos facilitadores de aprendizaje que el profe-
sorado universitario activa para el desarrollo de la competen-
cia aprender a aprender. En primer lugar, se alcanzaron evi-
dencias tanto de validez de contenido como de validez basa-
da en los procesos de respuesta. Los resultados obtenidos 
revelan que el CAA se compone de 39 ítems agrupados en 4 
factores: 1. Compromiso con los estudiantes y con la ense-
ñanza (9 ítems), 2. Clima del aula (7 ítems), 3. Metodología 
(18 ítems) y 4. Autorregulación (9 ítems). Todos los factores 
mostraron unos buenos índices de consistencia interna. La 
validez convergente del cuestionario fue examinada a través 
del cálculo de las correlaciones entre las dimensiones del 
CAA y la dimensión CCCE del S-ATI-20 (Monroy et al., 
2015). Estos análisis proporcionaron evidencias de validez 
convergente.  
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En lo que se refiere a las diferencias en la manifestación 
de las dimensiones del CAA en función de la edad y la expe-
riencia docente, los resultados mostraron que no existían di-
ferencias en las puntuaciones de los participantes en dichas 
dimensiones. Por lo tanto, podemos concluir que la compe-
tencia profesional para facilitar espacios de aprendizaje para 
desarrollar la competencia aprender a aprender no depende 
de acumular años de experiencia docente o de tener una ma-
yor o menor edad. A nuestro modo de ver, una mayor capa-
cidad en dicha competencia probablemente se relacione con 
variables dinámicas y flexibles que inciden en general en el 
desarrollo de competencias profesionales en el contexto uni-
versitario (Feixas, Fernández, Lagos, Quesada, & Sabaté, 
2013; Ion & Cano, 2012; Tejada Fernández, & Ruiz Bueno, 
2016). Así, partiendo de la propuesta de Feixas et al. (2013), 
se podrían agrupar en factores de formación (recibir una 
formación docente específica en dicha competencia), facto-
res del entorno (implementarla con el apoyo de los pares, re-
cibir supervisión y reconocimiento institucional, cultura do-
cente del equipo de trabajo) y factores del individuo (organi-
zación personal del trabajo). En futuros estudios sería intere-
sante conocer con qué tipo de factor(es) de formación do-
cente se relaciona un mayor desarrollo de la competencia 
aprender a aprender en el profesorado universitario. 

Por otra parte, cabe señalar que se encontraron diferen-
cias entre las profesoras y los profesores en las puntuaciones 
de las dimensiones del CAA. Concretamente las profesoras 
mostraban puntuaciones más altas que los profesores en to-
das las dimensiones del CAA. Es complicado aventurarse a 
dar una explicación certera de este resultado ya que no existe 
precedente alguno en este tipo de estudios. No obstante, 
consideramos que estos resultados pueden estar relacionados 
con una mayor presencia de determinadas variables en las 
profesoras que en los profesores como, por ejemplo, una 
mayor consciencia de la importancia de la enseñanza centra-
da en el alumno, haber recibido una mayor formación espe-
cífica sobre el desarrollo de la competencia aprender a 
aprender y haber llevado a cabo una mayor transferencia de 
la misma. Son meras conjeturas puesto que dichas variables 
no han sido medidas para este estudio, por lo tanto, es nece-
sario seguir avanzando en este campo de estudio y con 
muestras más amplias para obtener información complemen-
taria. 

 

Conclusión 
 
La adaptación al EEES ha traído consigo un profundo cam-
bio en la educación universitaria, tanto en las titulaciones 
como en los contenidos y la metodología docente. Las me-
todologías de enseñanza-aprendizaje dirigidas al desarrollo 
de competencias redundan más en lo que aprende el estu-

diante que en lo que enseña el docente, lo que se ha relacio-
nado con una mayor comprensión, motivación y participa-
ción del estudiante en el proceso de aprendizaje (Guisasola y 
Garmendia, 2014). 

El Cuestionario Aprender a Aprender (CAA) es el primer 
instrumento en lengua castellana para evaluar el desarrollo de 
los contextos facilitadores de aprendizaje en la elaboración 
de la competencia aprender a aprender en la práctica docente 
universitaria, una herramienta de rápida aplicación, válida y 
fiable. Por lo tanto, en el marco del EEES, contar con el 
CAA puede ser de gran utilidad para el profesorado universi-
tario ya que así puede disponer de una medida exacta de có-
mo está implementando a través de su práctica docente el 
desarrollo de la competencia aprender a aprender y así poder 
detectar acciones de mejora. 

Por otra parte, se ha de tener en cuenta que las compe-
tencias profesionales docentes se desarrollan a lo largo de 
toda la vida laboral de la persona de forma dinámica. Ser do-
cente en la educación superior actual significa aprender a ser-
lo, por lo que en la mayoría de los centros universitarios se 
apuesta por una formación continua del perfil docente. A es-
te respecto, el CAA puede servir para detectar necesidades 
de formación profesional a nivel de centro en el desarrollo 
de dicha competencia. 

Para finalizar, señalar que este estudio cuenta con algunas 
limitaciones que hay que tener presentes. En primer lugar, 
este trabajo se llevó a cabo con una muestra incidental de 
profesores universitarios que participaron voluntariamente. 
Por lo tanto, sería preferible realizar un muestreo probabilís-
tico para evitar las limitaciones relacionadas con la generali-
zación de los resultados. En segundo lugar, consideramos 
que el tamaño de la muestra, aunque suficiente no es muy 
grande, por lo que hubiese sido recomendable haber utiliza-
do una muestra más amplia. Tercero, aunque se contó con 
una muestra heterogénea con respecto al género, grupo de 
edad, estudios, experiencia docente y área de conocimiento, 
cabe señalar que las y los profesores del área de conocimien-
to de Ciencias y Ciencias de la Salud se encuentran infrare-
presentados. Por lo tanto, hubiese sido más adecuado contar 
con una muestra más representativa de dichas áreas de cono-
cimiento. Por último, con objeto de acumular mayores evi-
dencias de validez de la interpretación de las puntuaciones, 
sería interesante llevar a cabo estudios comparativos de ren-
dimiento académico de los estudiantes que reciben docencia 
de profesores con diferentes niveles en la puesta en práctica 
de contextos facilitadores de aprendizaje de la competencia 
aprender a aprender. Asimismo, teniendo en cuenta que el 
ámbito de aplicación natural es el marco docente universita-
rio, sería adecuado aportar evidencias basadas en las conse-
cuencias de aplicación del CAA. 
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Appendix 1 

CUESTIONARIO APRENDER A APRENDER 
(CAA) 

 
El Cuestionario Aprender a Aprender trata sobre los contextos facilitadores de aprendizaje que el profesorado universitario activa 
en el desarrollo de la competencia aprender a aprender. 

A continuación, encontrará una serie de frases que describen conductas relacionadas con el desarrollo de la competencia 
aprender a aprender. 

Cada frase tiene cinco posibles respuestas, según el grado de acuerdo con la frase o la frecuencia. 

 

Muy en desacuerdo / 
Casi nunca 

En desacuerdo / Muy 
poco frecuente 

Ni de acuerdo, ni en 
desacuerdo / Algunas veces 

De acuerdo / Muy 
frecuente 

Muy de acuerdo / 
Casi siempre 

1 2 3 4 5 

 
Por favor, marque con un aspa (X) la respuesta que considere más adecuada. Si una vez que ha dado una respuesta desea 
cambiarla, tache claramente la respuesta no deseada y marque con un aspa la opción de la nueva respuesta que desea dar. 

Por favor, dé una respuesta a todas y cada una de las frases. Si considera que no lo sabe o tiene dudas, responda lo que 
considere más acertado.   

Gracias por su colaboración. 

 
CUESTIONARIO APRENDER A APRENDER GRADO DE ACUERDO 
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e 
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d
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1 2 3 4 5 
1. El trabajo de las competencias específicas de la asignatura está estrechamente vinculada con el 

proceso de construcción conjunta en el aula, a través de las conversaciones que en ella se desarro-
llan. 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

2. Siempre tengo expectativas positivas con respecto al proceso de aprendizaje del alumnado. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
3. Cuando emito opiniones y valoraciones, tengo en cuenta las características de cada estudiante, el 

momento y las consecuencias potenciales. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

4. Comparto a menudo con las y los estudiantes la utilidad de todas las preguntas planteadas por el 
grupo, sin rechazarlas y explicitando su valor. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

5. Tengo en cuenta las aportaciones de cada estudiante y analizo, junto con ellos y ellas, la idoneidad 
de las mismas. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

6. Doy importancia a la voz del alumnado, procuro asegurar la polifonía. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
7. Es importante que cada estudiante sienta que tengo en cuenta cómo se encuentra. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
8. Priorizo las estrategias metodológicas que implican indagación y resolución de problemas. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
9. Es habitual que en nuestras clases se propongan dinámicas para que las y los estudiantes exami-

nen su proceso de aprendizaje. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

10. Reviso mi planificación docente teniendo en cuenta la retroalimentación de los y las estudiantes y 
mi propia valoración. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

11. Me preocupa preparar e impartir clase de la mejor forma posible. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
12. Creo que en la interacción con las y los estudiantes aprendo continuamente y que esto contribuye 

en mi desarrollo personal y profesional. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
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CUESTIONARIO APRENDER A APRENDER 
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1 2 3 4 5 
13. Planifico tiempos, espacios, procesos e instrumentos para facilitar una construcción personal del 

conocimiento por parte de las y los estudiantes. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

14. Planteo tareas en las que mis estudiantes deben escribir textos que posibilitan analizar, ordenar, 
tomar conciencia y/o proyectar sobre la construcción del conocimiento. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

15. Propongo situaciones dilemáticas para que las y los estudiantes se planteen preguntas. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
16. Planteo tareas para que las y los estudiantes hagan un uso sistemático de las preguntas: ¿Qué 

quiero conseguir?, ¿Cómo lo voy a conseguir?, ¿Cómo sé que lo he conseguido? ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

17. Ofrezco oportunidades para que el grupo perciba que el aula es un espacio de confianza donde se 
pueden plantear preocupaciones, dudas o problemas. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

18. Valoro las aportaciones de los y las estudiantes y así se lo hago saber. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

19. Dedico tiempo de las sesiones de clases a crear una buena atmosfera de trabajo. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
20. Planifico el inicio de las clases con una dinámica, pregunta, una breve lectura o planteamiento de 

hipótesis para contextualizar y situarnos en la asignatura. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

21. Planteo una actividad final en cada clase para mantener el deseo y la emoción de seguir con el 
tema. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

22. Mantengo unas relaciones interpersonales que facilitan la comunicación con las y los estudiantes, 
tanto en clase como fuera de ella. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

23. Creo espacios y oportunidades de participación individual en el grupo. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

24. Ofrezco situaciones de aprendizaje lo más ajustadas a la realidad. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
25. Durante mi interacción con los y las estudiantes, trato de entablar conversaciones sobre temas re-

lacionados con la asignatura. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

26. Planifico tareas que exigen integrar aprendizajes de otras asignaturas. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
27. Propongo contextos de aprendizaje basados en planteamientos de la investigación-acción. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
28. Propongo situaciones y tareas que exigen de la responsabilidad individual para obtener el éxito 

colectivo. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

29. Comparto y explico la planificación de la asignatura con los y las estudiantes como estrategia para 
el desarrollo de esta competencia (planificar) en el alumnado. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

30. Comparto y explico los objetivos de la sesión y los medios que voy a utilizar con las y los estu-
diantes como estrategia para el desarrollo de esta competencia (definición y seguimiento de obje-
tivos) en el alumnado. 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

31. Realizo la autoevaluación de mi intervención en el aula con los y las estudiantes de cara a ofrecer 
estrategias para que las y los estudiantes desarrollen esta capacidad de autoevaluación. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

32. Para dar respuesta a las tareas que presento en clase, me aseguro de que los y las estudiantes dis-
pongan de los apoyos necesarios. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

33. En la planificación de mis clases, reservo y dedico tiempo a la preparación de estrategias de parti-
cipación. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

34. Dedico tiempo en la asignatura para cerciorarme de que los significados que utilizamos el alum-
nado y yo son compartidos. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

35. Utilizo diferentes actividades a lo largo de la asignatura que me permiten realizar el seguimiento 
del alumnado. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

36. Me aseguro de la coherencia entre las actividades de aprendizaje y de evaluación (evalúo lo que se 
ha enseñado y cómo se ha enseñado). ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

37. Comunico y explicito a mis estudiantes que los errores son oportunidades de aprendizaje. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
38. El tipo de tareas que propongo facilitan que el alumnado tenga opciones de integrar mejoras en 

su propio proceso. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 

39. Analizo sistemáticamente lo acontecido en clase. ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
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CORRECCIÓN: 
 
Compromiso con los estudiantes y con la enseñanza: CAA2+CAA3+CAA4+CAA5+CAA6+CAA7+CAA11+CAA12 
Clima del aula: CAA17+CAA18+CAA19+CAA22+CAA23+CAA25+CAA34 
Metodología: 
CAA1+CAA8+CAA9+CAA10+CAA13+CAA14+CAA15+CAA16+CAA20+CAA21+CAA27+CAA28+CAA33+CAA35
+CAA38 
Autorregulación: CAA24+CAA26+CAA29+CAA30+CAA31+CAA32+CAA36+CAA37+CAA39 

 


