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resumen
Este artículo aborda el tema del Aprender a Aprender (AaA) desde un punto de vista 

teórico, con particular atención a su progresión evolutiva en estudiantes universitarios. 
Punto de partida es, por un lado, la literatura científica internacional de referencia, con 
sus definiciones del AaA en contextos académicos; por otro, la construcción del marco 
de los descriptores europeos de Dublín para la didáctica universitaria, que incluye el AaA. 
La comparación entre literatura y descriptores europeos evidencia la necesidad de un 
profundo replanteamiento y profundización de estos últimos en perspectiva evolutiva, a 
fin de favorecer en los estudiantes la adquisición de niveles elevados de la competencia 
de AaA para su vida universitaria, profesional y para el éxito en su vida personal.

Palabras clave: Aprender a Aprender; universidad; descriptores de Dublín; progre-
sión evolutiva.

abstract
This paper tackles the theme of Learning to Learn (L2L) from a theoretical perspec-

tive, with particular attention to its developmental trajectory in university students. Its 
starting point is an analysis of the International scientific literature, with L2L definitions 
in tertiary education, on the one side; on the other, the construction of the European 
framework of the Dublin descriptors, including L2L. The comparison between the scien-
tific literature and the Dublin descriptors highlights the need for a profound revision and 
deepening of the latter in a developmental perspective, if the aim is to enable students 
with high levels of L2L competence for their university and professional trajectories, but 
also for success in their personal life.

Keywords: Learning to learn; tertiary education; Dublin descriptors; developmental 
progression.
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INTRODUCCIÓN 

“Uno es la totalidad de lo que existe y es dinámico, holístico y 
quiere conocerse a sí mismo”.

(Federico Faggin, 2024: 18)

El artículo aborda el tema del Aprender a Aprender (AaA) desde un pun-
to de vista teórico y propone una progresión evolutiva en estudiantes 
universitarios a fin de alinear el concepto con su definición, articulación 
curricular y evaluación. Aprender a Aprender es una híper-competencia 
que permite conocerse a sí mismo. Se considera como una de las compe-
tencias más relevantes en contextos escolares, académicos (González y 
Wagenaar, 2003; Kruse et al, 2022; Seguí y Galiana, 2023) y de vida social, 
para su función de capacitación humana, para enfrentar la incertidumbre, 
como apoyo evolutivo de la juventud y para éxito en la vida adulta (Strin-
gher, 2021). 

Sin embargo, su carácter eminentemente holístico ha sido un proble-
ma relevante para su conceptualización y medición en contextos escola-
res y académicos.  Mediante este trabajo, se aborda el tema del Aprender 
a Aprender (AaA) en la universidad desde un punto de vista teórico, debido 
a que el concepto carece de una clara conceptualización a nivel no sola-
mente escolar (Deakin Crick, Stringher, & Ren, 2014; Hoskins & Fredriks-
son, 2008; Kupiainen, Hautamäki e Rantanen, 2008), sino particularmente 
en entornos universitarios (Gargallo López et al, 2020). 

El grupo de investigadores coordinado por Gargallo López subraya 
también que la incorporación del AaA en contextos universitarios espa-
ñoles no ha logrado mucho, lo que parece una deficiencia muy grave y una 
paradoja, porque los seres humanos necesitan un concepto-brújula para 
navegar tiempos y contextos cambiantes: “En muchos casos lo único que 
ha cambiado ha sido el discurso, los documentos oficiales que regulan los 
títulos y, en ocasiones, las guías docentes, en las que tales competencias 
figuran como referente. Sin embargo, en general se continúa trabajando 
como antes del eees2” (Gargallo López et al, 2020, p. 22). 

2	  Espacio Europeo de Educación Superior (eees)
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Durante décadas de estudios a nivel internacional, los investigadores 
casi no se han planteado el tema de la progresión evolutiva del AaA desde 
la infancia (para excepciones, véase Caena y Stringher, 2020; Demetriou, 
2014; Gibbons, 1990) y por ende las investigaciones han estado sesgadas 
por dos efectos principales: a) han sido enfocadas en aspectos singulares 
y delimitados que componen el concepto (especialmente por la psicología 
cognitiva y el paradigma evaluativo); si bien de carácter holístico, han sido 
destinadas a evaluar esta competencia3 en el hic et nunc de específicas 
poblaciones estudiantiles, también en entornos universitarios, con meto-
dología transversal, pero nunca con enfoque longitudinal para observar e 
investigar su desarrollo (Gargallo López et al, 2023a). 

El proyecto Tuning4, en ámbito universitario europeo, pretendía definir 
precisamente el desarrollo de competencias en contextos académicos, 
mediante niveles. Sin embargo, su raíz no parece enmarcada en la psi-
cología del desarrollo, sino en componentes abstractos, inductivamente 
derivados por consultación de expertos y compartidos entre los integran-
tes del proyecto (González y Wagenaar, 2003). Este plan ha sido muy influ-
yente en ámbito académico europeo, mediante la identificación de dos 
grupos de competencias: a) generales, independientes de las disciplinas 
académicas; b) específicas de cada campo de conocimiento. En la eva-
luación Tuning, la capacidad para aprender se posiciona entre las más 
importantes competencias generales, finalmente convergiendo en los 
descriptores de Dublín, publicados en 2005 por el Bologna Working Group 
on Qualifications Frameworks. 

Sin embargo, la traducción del AaA en los niveles de los descriptores 
no articula una definición amplia, lo que impacta sobre la posibilidad de 
las universidades de trabajar con el concepto de manera articulada y evo-
lutiva. El aporte de este artículo se enfoca precisamente en la propuesta 
de una trayectoria evolutiva del AaA, a partir de una definición amplia que 
se propone para aplicación en contextos universitarios.

3	  Se utiliza este término para designar un conjunto de conocimientos, comprensión, habilida-
des y actitudes que el aprendiz puede demostrar, no en el sentido de disputa o contienda entre dos 
o más personas sobre algo.

4	  Véase sitio web: https://ehea.info/cid101886/tuning-educational-structures-europe.html
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Tras la introducción, el artículo se desarrolla en la sección 2, que 
proporciona un análisis crítico de definiciones del AaA en ámbito aca-
démico y escolar, evidenciando su desarrollo evolutivo en el tiempo; 
la sección 3 se enfoca en los descriptores de Dublín para resultados del 
aprendizaje; en la sección 4 se discute una comparación entre los dos  
anteriores. 

En la sección 5 se ofrecen reflexiones para conceptualizar el AaA con 
progresión evolutiva después de la transición de la educación secundaria 
hasta el doctorado (niveles CINE 5-85), mediante un esquema de progre-
sión evolutiva del AaA con ejemplos en cada dominio y dimensión por ciclo 
universitario, junto con consideraciones finales.

APRENDER A APRENDER EN LA LITERATURA CIENTÍFICA  
DE REFERENCIA

Aprender a aprender tiene una larga historia, enraizada en los estu-
dios realizados en ámbito académico (Hounsell, 1979) y de educación 
permanente (Smith et al, 1990). Pese a la naturaleza universal del AaA, 
paradójicamente, la literatura converge en argumentar que esta compe-
tencia no tiene una definición compartida (Deakin Crick, Stringher, Ren,  
2014; Hautamäki y colegas, 2002; Hoskins & Fredriksson, 2008; Kupiai-
nen, Hautamäki e Rantanen, 2008), tampoco para el AaA en ámbito aca-
démico (Gargallo López et al, 2020). 

En seguida, debido a cuestiones de espacio, se examina una selección 
de definiciones encontradas en la literatura perteneciente el ámbito es-
colar y el ámbito académico y elegidas en base a; a) una noción amplia 
de AaA; b) la atención en la dimensión evolutiva del AaA; c) la capacidad 
de influir en estudios posteriores. Es decir, no se pretende resumir una 
revisión completa de la literatura, sino sólo sintetizar el pensamiento de 
algunos autores significativos.

5	  La UNESCO International Standard Classification of Education (ISCED), en español Clasificación 
Internacional Normalizada de la Educación (CINE) (UNESCO, 2012).
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AaA EN ÁMBITO ESCOLAR

La reciente definición europea es una referencia útil como introducción 
general al tema: 

“La competencia personal, social y de aprender a aprender es la habili-
dad de reflexionar sobre uno mismo, gestionar el tiempo y la informa-
ción eficazmente, colaborar con otros de forma constructiva, mantener 
la resiliencia y gestionar el aprendizaje y la carrera propios. Incluye la 
habilidad de hacer frente a la incertidumbre y la complejidad, aprender a 
aprender, contribuir al propio bienestar físico y emocional, conservar la 
salud física y mental, y ser capaz de llevar una vida saludable y orientada 
al futuro, expresar empatía y gestionar los conflictos en un contexto 
integrador y de apoyo” (Consejo de la Unión Europea, 2018, p. 10).

La definición europea se enfoca en las dimensiones personal y social (Dea-
kin Crick, Broadfoot, Claxton, 2004), pero tiende a la yuxtaposición de estos 
aspectos, dejando el aprender a aprender como componente de un concep-
to que se pretende más amplio y un poco confuso. Además, esta definición, 
y particularmente el marco subsiguiente (Sala et al, 2020), involucra com-
ponentes y funciones, con algunos de ellos (como el bienestar y la salud o el 
respeto para el medio ambiente) que pueden considerarse antecedentes, 
determinantes o resultados del AaA, no propiamente pertenecientes al espa-
cio conceptual de AaA. Por eso, se necesita retomar algunos conceptos cla-
ve imprescindibles para ofrecerle al lector una clave interpretativa del AaA. 

Esto parece sumamente necesario, especialmente si la tarea es definir 
un marco teórico que pueda informar la acción educativa, tanto en ámbito 
escolar como universitario, porque el profesorado necesita un currículo 
(nacional o local) para trabajar con el concepto pedagógicamente (Caena y 
Stringher, 2020). De no existir un currículo, cada profesor o maestro puede 
interpretar el AaA a su propio modo, que ya es algo, pero de esta manera 
no se logra crear un sistema educativo propicio para su aplicación, ni tam-
poco a nivel local de cada escuela o universidad.

Uno de los modelos interpretativos es el cubo de Gibbons (1990), lo 
cual plantea el AaA en perspectiva evolutiva y a través de diferentes tipos 
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de aprendizaje (natural, formal, personal), aspectos (racional, emocional, 
activo) y dominios (técnico-ejecutivo, social, evolutivo). Para Gibbons, 
tipos, aspectos y dominios del aprendizaje se encuentran entrelazados 
y para entender el AaA se necesita tomar en cuenta no sólo elementos 
cognitivos o metacognitivos, sino también aspectos emocionales e 
intencionales. 

Esta breve descripción del cubo de Gibbons permite comprender que 
no se pueden enfocar solamente aspectos metacognitivos del AaA, tam-
poco en contextos universitarios. Para el autor, citando a Habermas, los 
principales desafíos en la vida de una persona son las interacciones con 
el medio ambiente, con otros individuos y consigo mismo, que respec-
tivamente el autor llama los dominios técnicos, sociales y evolutivos del 
aprender a aprender. Así que, en el ámbito técnico-ejecutivo, para Gib-
bons hacer significa aprender, mientras que aprender a hacer se convier-
te en aprender a aprender. 

En el ámbito social, relacionarse con los demás lleva a aprender, 
y aprender a relacionarse es una manera de aprender a aprender. En el 
ámbito evolutivo, el aprendizaje nos ayuda a convertirnos en nosotros 
mismos, y empoderarnos a nosotros mismos mediante el aprendizaje 
conlleva aprender a aprender. 

El trabajo de Gibbons es útil también para distinguir entre el concepto 
de aprendizaje y de AaA. Las instituciones de educación superior nece-
sitan tomar en cuenta la trayectoria evolutiva y los dominios de Gibbons 
para preparar a los ciudadanos a fin de que puedan conocerse a sí mismos, 
no solamente como trabajadores. Otra perspectiva evolutiva se encuentra 
en la concepción clásica de AaA que proporcionan Hautamäki y colegas 
(2002) como habilidad del aprendiz para adaptarse a nuevas tareas, que 
se suponen recibidas por alguien externo. Estos autores se refieren a las 
operaciones formales piagetianas para fundamentar su conceptualiza-
ción de AaA, siempre tomando en cuenta aspectos no solamente cogniti-
vos, sino también socioafectivos. 

Particularmente importante, en este sentido, es la perspectiva de es-
peranza, que incluye diversos subsistemas motivacionales. Según los au-
tores, “la esperanza se refiere a la voluntad y a la disposición necesarias 
para realmente encaminarse hacia una tarea, para establecer metas, para 
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motivarse, para tener el coraje de afrontar el desafío y la posible derrota. 
Solo en conjunción con la esperanza, la aceptación de la tarea conducirá 
al esfuerzo y a la exploración” (Hautamäki et al, 2002, p. 23). 

Sin embargo, la conceptualización de base es piagetiana y los auto-
res conciben el AaA con relación a las operaciones formales, por lo tanto, 
medibles solamente desde cierto nivel escolar (sexto, correspondiente a 
un estudiante de 12 años), cuando se están configurando las operaciones 
concretas generalizables. El aparato de medición de hecho establece una 
escala para una evaluación basada en criterios frente a un desempeño 
adecuado en las diferentes áreas de la tarea, estandarizada en base a los 
niveles de las operaciones piagetianas, y por eso esta conceptualización 
no es útil para su uso en ámbito universitario. 

Sintéticamente, al Aprender a Aprender se articula en cuatro dimen-
siones comunes a diversos autores: cognitiva, metacognitiva y afecti-
vo-motivacional (Caena y Stringher, 2020; Hautamäki et al, 2002; Hoskins 
y Fredriksson, 2008; Hounsell, 1979; Stringher, 2014; 2021) y socio-relacio-
nal (Hautamäki et al, 2002; Stringher, 2014; 2021; Thoutenhoofd y Pirrie, 
2015). Para describir la trayectoria evolutiva del AaA en las diferentes 
etapas de la vida, en la literatura no se encuentran muchas referencias, 
porque los autores que han planteado el tema se han concentrado en las 
edades tempranas (Demetriou, 2014; Stringher, 2016, entre otros; Harter, 
2012 para el desarrollo de la autoconcepción) o en los adultos con necesi-
dades educativas básicas (Collett, 1990). 

Collett identificó siete categorías del AaA en el aprendiz adulto: com-
prensión de sí mismo como aprendiz; manejo de sí mismo como aprendiz; 
comprensión del ambiente de aprendizaje; uso de métodos de aprendiza-
je; pensamiento práctico; recuerdo y aplicación de datos a nuevas situa-
ciones; aplicación de técnicas de resolución de problemas para la toma de 
decisiones racionales y razonables. 

Stringher (2014) propuso una definición de AaA general, que puede 
aplicarse también al contexto universitario y de estudiantes adultos (véa-
se párrafo 2.3), y otra definición en ámbito evolutivo (2016). Finalmente, 
Caena y Stringher (2020) han propuesto un modelo, perfeccionado por 
Stringher (2021), que trata de mantener la complejidad de las dimensiones 
conceptuales del AaA en su desarrollo durante las diferentes etapas de la 
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vida, desde la infancia hasta la edad adulta, lo que se podía entender como 
cascada evolutiva (Miller, 2022). 

Esta autora concibe una cascada evolutiva como una: 

“Vía causal que implica una serie de desarrollos, de modo que las expe-
riencias o habilidades tempranas conducen a una cadena de eventos 
o cambios a lo largo de muchos años. De esta manera, un desarrollo 
temprano puede tener un impacto muy retardado en un fenómeno lige-
ramente diferente” (Miller, 2022, p. 7). 

Sin embargo, Caena y Stringher (2020) no proponen niveles al interior de 
una misma etapa evolutiva y esto es el límite principal de su trabajo con 
referencia al AaA en ámbito universitario. 

AaA EN ÁMBITO ACADÉMICO 

Hounsell (1979) es el precursor de los estudios en este campo. El punto de 
partida de la argumentación de este autor, conocido por su distinción en-
tre definiciones amplias y estrechas del AaA, es una reseña de enfoques 
didácticos que se presume sean eficaces para fomentar el AaA en estu-
diantes universitarios. El autor reflexiona sobre la compleja relación entre 
la investigación educativa y el desarrollo de intervenciones didácticas para 
mejorar las habilidades de los estudiantes de nivel de educación superior.

Esta mejora se necesita porque, como sostiene Smith (citado en 
Hounsell, 1979: 462) “las instituciones de educación superior imponen a los 
estudiantes una responsabilidad especial: trabajar en el nivel del signifi-
cado, buscando nuevos significados y revisando los antiguos” y no todos 
los estudiantes logran este nivel de involucramiento con el material para 
aprender, también porque la escuela no siempre les equipa con esta com-
petencia (Bernacky y Vosicka, 2020). 

Especialmente estudiantes de primera generación6, provenientes de 
contextos socioculturales no elevados, pueden encontrar inmediata 

6	  Estudiantes universitarios de primera generación son los que tienen padres sin educación 
superior.
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dificultad en su camino universitario (Greene et al, 2020). Sin contar que 
“lamentablemente, la educación tradicional, desde el preescolar hasta el 
nivel secundario, puede generar en los estudiantes un rechazo del apren-
dizaje e incluso puede perpetuar conceptos erróneos sobre el mismo” 
(Kruse et al, 2022, p. 110). En este marco, Hounsell sintetiza su famosa dis-
tinción, que se retoma aquí por su utilidad actual. Hay dos concepciones 
diferentes del AaA: “por un lado, el estudio como el ejercicio de un conjun-
to de habilidades identificables; por otro, el aprendizaje como una activi-
dad intensamente personal, caracterizada por la búsqueda de significado 
y comprensión. Una concepción tiende a enfatizar la adquisición de habi-
lidades y se centra en los medios o técnicas; la otra tiende a enfatizar la 
conciencia del propósito y se centra en los fines y en la relación del indivi-
duo con ellos” (Hounsell, 1979: 461). 

Consecuentemente, la primera concepción tiende a separar técnica y 
agente, mientras que la segunda considera el proceso como inseparable 
del individuo, en una concepción holística. Cabe resaltar que la concepción 
estrecha, enfocada en técnicas de estudio, no necesariamente es una mala 
teoría, sólo no parece cubrir totalmente el concepto de AaA (Stringher, 2021) 
y tiene su origen en el conductismo de Skinner y Bloom, mientras que la se-
gunda es más amplia y es enraizada en la psicología humanista.

Otras definiciones de AaA se encuentran en la literatura científica, 
especialmente, pero no exclusivamente, europea (Bernacky y Vosicka, 
2020; Chachkine, 2020; Espada et al, 2020; Kleimola y Leppisaari, 2022; 
Morón-Monge y García-Carmona, 2020; Nan Cenka et al, 2022; Seguí y 
Galiana, 2023) aunque muchos trabajos no plantean el AaA como tal (ha-
ciéndolo coincidir con el aprendizaje autorregulado) o elaborando la con-
cepción europea. Un ejemplo es la definición de Espada y colegas (2020, 
p. 2) de AaA como “aprendizaje activo, autónomo, crítico y reflexivo” que 
ayuda a convertirse en aprendices efectivos. 

Un grupo de autores españoles ha trabajado con la literatura especiali-
zada sobre AaA y propuso su propia definición que, además de las clásicas 
dimensiones ya previstas por otros teóricos (la cognitiva, metacognitiva, 
afectivo-motivacional y social), incluye también la ética. Esta definición 
es la más completa buscada hasta la fecha para uso en educación supe-
rior (Tabla 1).
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Tabla 1. Una definición de AaA en contexto universitario. 

Aprender a aprender supone la capacidad de organizar y regular el 
propio aprendizaje de manera cada vez más eficaz y autónoma en fun-
ción de los propios objetivos, del contexto y de las necesidades. Esta 
competencia permite la adquisición de nuevos conocimientos, habi-
lidades y actitudes, así como resolver problemas aplicando solucio-
nes con destreza en contextos variados, tanto a nivel personal como 
profesional, individualmente o en grupo. Supone ser capaz de apren-
der con otros y de cooperar eficazmente en la realización de tareas 
conjuntas. Comporta, además, conciencia de las propias habilidades 
y limitaciones, capacidad de planificar con eficacia las propias tareas 
de aprendizaje, manejando de modo eficiente los recursos, técnicas, 
habilidades y estrategias de aprendizaje necesarios. Supone, tam-
bién, capacidad de autoevaluar y autorregular el propio desempeño a 
nivel cognitivo y afectivo, optimizando las capacidades para superar 
los obstáculos y limitaciones. Implica, así mismo, tener curiosidad in-
telectual y motivación intrínseca para afrontar las dificultades y supe-
rarlas con éxito, manteniendo un comportamiento ético y una actitud 
positiva hacia el aprendizaje y la propia mejora y para el logro de una 
sociedad más justa y equitativa.

Fuente: Gargallo-López y colegas, 2020: 18.

La investigación empírica de este grupo ha sido enfocada en la producción 
de un instrumento de evaluación del AaA en ámbito universitario (Garga-
llo-López et al, 2021; 2023a; 2023b), aunque no con muestras aleatorias. El 
cuestionario cecapeu comprende 85 ítems y por eso no es metodológica-
mente parsimonioso. 

Cabe destacar que la dimensión añadida per el grupo, ética en el AaA, 
no parece ser totalmente distinguible de la dimensión social, mientras 
que falta totalmente la dimensión proactiva del aprendiz con su propio 
aprendizaje, lo que merece profundización porque sin agencia del apren-
diz, no se puede hablar propiamente de AaA, particularmente a nivel 
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universitario. Sin embargo, el trabajo es muy relevante porque plantea una 
configuración amplia del concepto, con dimensiones y subdimensiones. 

En dos estudios subsiguientes, mediante metodología cuantitativa 
transversal, el mismo grupo de investigación analizó el aporte del AaA al 
rendimiento académico de los estudiantes de universidades españolas 
(Gargallo-Lopez et al, 2023a; 2023b), hallando que especialmente la di-
mensión cognitiva y la metacognitiva del AaA influyen en el rendimiento 
académico, mientras que la social-relacional tiene relación inversa con el 
rendimiento y la ética parece irrelevante, lo que merecería profundizacio-
nes ulteriores. 

De cualquier modo, parece que los estudiantes con alto rendimiento 
académico y alto nivel competencial en AaA son también los de edad más 
elevada. El grupo español parece encontrarse en una posición importante 
para sugerir como se puede sustentar el desarrollo de esta competencia 
en estudiantes universitarios. La invitación teórica del grupo de investi-
gadores es incorporar intervenciones centradas en el AaA en los cursos 
académicos, tras una oportuna formación del profesorado, acompañada 
por acciones de tutoría en las dimensiones y áreas del AaA en las que los 
estudiantes tienen limitaciones (Gagallo-López et al, 2023b).

UNA DISCUSIÓN CRÍTICA DE LAS TEORÍAS EXAMINADAS 

Si la tarea es enlistar componentes para la evaluación del concepto AaA, 
se necesita una revisión sistemática de la literatura en la búsqueda de 
definiciones y componentes del concepto. Esta fue la metodología de 
diversos autores, no solamente para estudiar el AaA en estudiantes uni-
versitarios (entre otros, Deakin Crick, Broadfoot, Claxton, 2004; Gargallo 
López et al, 2020; Caena, y Stringher, 2020; Stringher, 2014). Sin embargo, 
si el propósito es apoyar el AaA en estudiantes (universitarios o de otros 
niveles educativos), el punto central no es este. 

Particularmente importante es medir la agencia del aprendiz sobre su 
propio aprendizaje, algo que no parece quedar claro en la mayoría de los 
autores. Más bien, lo importante es una teoría de cómo el AaA se desa-
rrolla en los individuos desde la edad temprana, hacia niveles inexplora-
dos todavía. Por lo tanto, la elección en el presente trabajo es distinta y se 
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propone una definición que pretende no solamente incorporar listados de 
componentes definidos de distintas formas, sino proponer un modelo de 
funcionamiento del AaA abierto a una progresión evolutiva (Tabla 2).

Tabla 2. Una definición evolutiva de AaA. 

AaA es una compleja híper-competencia que de desarrolla desde la in-
fancia y orquesta creativamente recursos cognitivos, metacognitivos 
y disposiciones (socioafectivo-motivacionales) de individuos y grupos 
en su contexto, en un proceso para producir conocimiento sobre sus 
propios mecanismos de aprendizaje y para dar sentido y mejorar el 
aprendizaje, si existe la voluntad de hacerlo. Se origina en la curio-
sidad intrínseca de los individuos para su propio ambiente y en las 
necesidades psicológicas básicas (autonomía, relación, competencia) 
[…] que alimentan la disposición innata para aprender.  […] El proceso 
consiste en la activación individual de la autobservación consciente 
para comprender y reflexionar sobre su propias preferencias, estrate-
gias, motivaciones y dificultades […] en relación con las necesidades 
de su entorno social.

Fuente: Stringher, 2021: 36.

Esto lleva al autoconocimiento que se requiere para una vita exitosa, no 
solamente en el estudio o en el trabajo, sino para vivir una vida plena en 
búsqueda de significado. Quien aprende a aprender está siempre inextri-
cablemente inmerso en su red de relaciones y, por lo tanto, sus procesos 
de autorregulación y co-regulación con su medio ambiente ocurren de 
forma concomitante. Este punto parece teóricamente muy relevante, a 
pesar de que el estudio de Gargallo López y colegas no haya buscado apo-
yo empírico respecto la dimensión social del AaA (2023a; 2023b). 

Chachkine (2020, p. 247) subraya que “es a través del diálogo, la guía 
continua y la verbalización que los procesos de aprendizaje pueden vol-
verse conscientes, lo que posibilita la elección, la toma de decisiones y la 
reflexión crítica. Es razonable suponer que, sin este apoyo personaliza-
do, no se habría producido el pensamiento cognitivo ni metacognitivo, lo 
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que demuestra la importancia de los entornos de aprendizaje diseñados 
intencionalmente para estimular cambios cualitativos en el desarrollo”. 
Cabe destacar que la autora enmarca su estudio en las teorías sociocul-
turales, con referencia a las necesidades psicológicas básicas de Deci y 
Ryan (2002).

La concepción sociocultural de AaA difiere de las nociones de auto-
rregulación de carácter cognoscitivista y funcionalista, porque pone de 
relieve el aspecto holístico y social del autoconocimiento, algo que Faggin 
reconoce desde la perspectiva de la física cuántica (Faggin, 2024). Uno no 
se conoce a sí mismo si no interactúa con los demás, y precisamente esta 
característica, para el autor, es lo que nos diferencia de las máquinas y de 
los algoritmos. 

En este sentido, el AaA llama a la acción estructuras de significado pro-
fundo, con el objetivo final de dar sentido a la realidad (Caena y Stringher, 
2020: 206) y es el medio para lograr el propósito del autoconocimiento y 
conocimiento del mundo material y social, actuando en ellos. Por eso, AaA 
equivale a su núcleo central, que es la agencia del individuo sobre su pro-
pio aprendizaje, que se adquiere en interacción con otros significativos, 
para orquestar recursos orientados a iniciar y persistir en el aprendizaje, 
dándole sentido a lo que se aprende y mejorándolo. 

Curiosidad, motivación, aprendizaje autorregulado y confianza en 
sí mismo son componentes centrales y alineados con las necesidades 
psicologías básicas de autonomía, relación y competencia (Deci y Ryan, 
2002) para una concepción holística no solamente del AaA, sino de la per-
sona-aprendiz. En este marco, por lo tanto, AaA no coincide totalmente 
con la autorregulación cognitiva del aprendizaje (Weinert, 2001), sino que 
AaA alcanza la autorregulación socio-emotiva en el aprendizaje y no sola-
mente la dimensión individual, sino también la autorregulación social en el 
aprendizaje (Stringher, 2008). Por eso, y por la complexidad de una compe-
tencia que orquesta otras, Demetriou (2015) acuñó el término hyper-com-
petencia para referirse al AaA.  

En la Figura 1, se proporciona una representación gráfica del concepto.
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Figura 1. Representación gráfica de la progresión evolutiva del AaA. 

Elaboración propia.

Cabe destacar que estas dimensiones ya han sido propuestas por Caena y 
Stringher (2020), pero parecen necesarias algunas modificaciones, sobre 
todo considerando que la progresión evolutiva del AaA parece funcional 
teóricamente de manera bidireccional: desde el punto de vista filoge-
nético, porque la especie humana tiene entre sus herramientas el deseo 
innato para aprender, que posibilita la puesta en marcha del AaA; desde 
un punto de vista ontogenético, porque el individuo puede apoyarse a su 
dotación genética para desarrollarla conscientemente durante su vida. 

EL MARCO TEÓRICO DE LOS DESCRIPTORES  
DE DUBLÍN 

Por todo lo anterior, el AaA se ubica en una perspectiva global y sociocul-
tural, influenciado por los contextos nacionales y normativos en los que 
actúan los investigadores que van estudiándolo. Uno de estos contextos, 
con impacto relevante en el caso del AaA en la universidad (Gargallo López 
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et al, 2020), es el espacio europeo de educación superior (eees), en el cual 
fueron adoptados los descriptores dublineses. 

En al marco de 2005 relativo a cualificaciones para el espacio europeo 
de educación superior, el AaA no se encuentra y no se define como tal. 
Esto es el primer obstáculo a su uso en ámbito universitario. Los descrip-
tores de Dublín, en efecto, son declaraciones generales que establecen 
las expectativas de logros y habilidades para las titulaciones al final de 
cada ciclo universitario, a fin de alcanzar una convergencia de las cualifi-
caciones profesionales de nivel europeo (Bologna Working Group on Qua-
lifications Frameworks, 2005). 

No son prescriptivos ni exhaustivos, sino que buscan definir la cualifi-
cación en su totalidad, siendo adaptables a cualquier disciplina y contexto 
nacional específico. Los niveles de los descriptores se declinan para cada 
ciclo universitario y se refieren a los resultados de aprendizaje7  de cre-
ciente complejidad que los estudiantes deberían alcanzar y demonstrar. 
La Tabla 3 los sintetiza por niveles8  de la educación universitaria.

7	  En el documento, los resultados del aprendizaje de definen como “enunciados de lo que se es-
pera que un estudiante sepa, comprenda o sea capaz de hacer al final de un período de aprendizaje” 
(Bologna Working Group on Qualifications Frameworks, 2005, p. 29).

8	  En el mismo documento, los niveles “representan una serie de pasos secuenciales (un conti-
nuo de desarrollo), expresados en términos de un rango de resultados genéricos, con respecto a los 
cuales se pueden posicionar las cualificaciones típicas” (Bologna Working Group on Qualifications 
Frameworks, 2005, p.  30).
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Tabla 3. 

Descriptor
Ciclo corto de 

educación
superior9

Primer ciclo 
(bachillerato)

Segundo ciclo
(maestría)

Tercer ciclo
(doctorado)

Conocimientos y 
comprensión

En un campo de 
estudio que se basa 
en la educación 
secundaria general 
y que, por lo 
general, está a un 
nivel respaldado 
por libros de texto 
avanzados

[Que está] 
respaldado por 
libros de texto 
avanzados
[con] algunos 
aspectos 
informados por 
conocimientos de 
vanguardia en su 
campo de estudio

Proporciona una base 
u oportunidad para la 
originalidad
en el desarrollo o la 
aplicación de ideas... a 
menudo en un contexto 
de investigación

[Incluye] una 
comprensión 
sistemática de su 
campo de estudio 
y el dominio de 
los métodos de 
investigación 
asociados a dicho 
campo

Aplicación del 
conocimiento y de la 
comprensión

A menudo en 
el contexto 
ocupacional

[A través de] la 
elaboración y el 
mantenimiento de 
argumentos

[A través de] habilidades 
para resolver problemas 
en entornos nuevos o 
desconocidos dentro de 
contextos más amplios (o 
multidisciplinarios)

[A través de la] 
capacidad de 
concebir, diseñar, 
implementar y 
adaptar un proceso 
sustancial de 
investigación* 
con integridad 
académica

Capacidad de emitir 
juicios

Identificar y 
utilizar datos para 
formular respuestas 
a problemas 
concretos y 
abstractos bien 
definidos

[Mediante] la 
recopilación e 
interpretación de 
datos relevantes

La capacidad de integrar 
conocimientos y manejar 
la complejidad, así como 
de formular juicios con 
datos incompletos

[A través del] 
análisis crítico, 
la evaluación y la 
síntesis de ideas 
nuevas y complejas

Capacidad para 
comunicar

Su comprensión, 
habilidades y 
actividades, con 
compañeros, 
supervisores y 
clientes

Información, 
ideas, problemas y 
soluciones

Sus conclusiones 
y el conocimiento 
y la justificación 
subyacente para públicos 
especializados y no 
especializados

Con sus pares, 
la comunidad 
académica en 
general y la 
sociedad en general 
sobre sus áreas de 
especialización

9	  El ciclo corto, en sentido estricto, no es una cualificación y, por lo tanto, no forma parte del 
marco de cualificaciones del eees. Así y todo, algunos países europeos lo prevén y lo conciben como 
un punto de entrada de la educación superior con duración aproximadamente de 120 créditos (dos 
años) (Bologna Working Group on Qualifications Frameworks, 2005).



Progresión evolutiva del Aprender a Aprender en la universidad

POLIS. México -NUEVA ÉPOCA-2025,  vol. 21, núm. 2 -DOSSIER A-, pp. 53-82. ISSN digital: 2594-0686

69

Descriptor
Ciclo corto de 

educación
superior9

Primer ciclo 
(bachillerato)

Segundo ciclo
(maestría)

Tercer ciclo
(doctorado)

Habilidades de 
aprendizaje

Para emprender 
estudios adicionales 
con cierta 
autonomía

Que se necesitan 
para seguir 
estudiando en 
etapas siguientes 
con un nivel alto de 
autonomía

Para estudiar de una 
manera que pueda ser en 
gran medida autodirigida 
o autónoma.

Previstas para 
promover, 
en contextos 
académicos y 
profesionales, un 
avance tecnológico, 
social o cultural

Fuente: 

COMPARACIÓN ENTRE DEFINICIONES CIENTÍFICAS Y 
DESCRIPTORES DE DUBLÍN: UNA PROPUESTA DE REVISIÓN

En base a los párrafos anteriores, se puede afirmar que los descriptores 
de Dublín abarcan diversos aspectos presentes en las definiciones que 
trascienden las habilidades de aprendizaje. Aprender a aprender significa 
utilizar métodos para aprender, algo que ocurre trasversalmente respecto 
a los descriptores de la Tabla 3, particularmente en la comprensión y en la 
aplicación de conocimientos y en la capacidad de evaluar(se). Si bien los 
descriptores articulan una primera progresión evolutiva de una definición 
estrecha de AaA como habilidades de estudio, se necesita una propues-
ta más amplia que tome en consideración las dimensiones esenciales y 
no solamente la cognitivo-metacognitiva, actualizando los descripto-
res de Dublín por lo menos acercándose a la definición europea de esta 
competencia. 

Si el propósito es poner las universidades en la condición de planear in-
tervenciones en apoyo del AaA de sus estudiantes, se necesita considerar 
una definición amplia con una progresión evolutiva, desde el bachillerato, 
hasta el doctorado. Siguiendo a Caena y Stringher (2020, p. 203), no es su-
ficiente un modelo de proceso y resultados de AaA que explique cómo se 
activa y cómo podría funcionar en la práctica (Stringher, 2014). Existe una 
gran necesidad de poner en práctica el concepto con fines curricula¬res, 
con un enfoque marcado en resultados. Esto es precisamente lo que se 
propone en la Tabla 4, construida manteniendo la progresión evolutiva de 
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Caena y Stringher (2020) como punto de partida, incorporando las habili-
dades para aprender de los descriptores de Dublín. 

En cada dimensión del AaA, se propone una articulación ejemplifi-
cativa organizada como una rúbrica, con la educación secundaria como 
referencia para el primer nivel del ámbito académico y la condición que 
se supone sea el resultado en la edad adulta como tercer nivel, lo más 
avanzado. Para el nivel avanzado, se consideran algunas competencias 
del nivel fundamental o intermedio del marco europeo para los investiga-
dores científicos (European Union, 2022) elegidas para su conexión con 
el AaA, pero no reputándolas como metas finales, sino como una fase 
abierta a posibilidades todavía inexploradas por la investigación educa-
tiva sobre AaA.  

En la tabla, dominios y dimensiones o componentes del AaA se identifi-
can con sus sustantivos, mientras que la rúbrica con los niveles se compo-
ne con verbos en tercera persona singular, para evidenciar los resultados 
de aprendizaje sobre el aprendizaje (learning to learn outcomes) y lo que 
la persona puede ser, hacer, saber y llegar a ser mediante su reflexión con 
y sobre su propio aprendizaje.   El nivel superior contiene las habilidades y 
destrezas de los niveles inferiores. 
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Cabe destacar que el esquema no pretende ser una rúbrica completa 
para la evaluación del AaA en estudiantes universitarios, sino se ofrece 
este marco, enraizado en la literatura científica de referencia, para pro-
fundizar su evolución temporal, mediante estudios teóricos y empíricos 
siguientes.

LIMITACIONES DEL PRESENTE ESTUDIO Y POTENCIALES  
AVANCES EN EL FUTURO

En el artículo, se presenta un tentativo de proporcionar un marco teóri-
co, fundamentado en investigaciones anteriores y particularmente en el 
ámbito europeo de los descriptores de Dublín en contextos universitarios, 
para delinear la progresión evolutiva de la hyper-competencia AaA, que 
es transversal a las áreas disciplinares y a las asignaturas. La propuesta 
resultante es totalmente innovadora en la literatura de referencia. A pesar 
de eso, este trabajo tiene limitaciones debidas a la labor individual de la 
investigadora proponente. 

Entre estas, se señala una particularmente relevante, que necesita 
adecuados recursos humanos y económicos para superarla: la falta de 
una validación longitudinal del marco teórico propuesto. Te tener fondos 
de investigación, se podría concebir un proyecto que involucre expertos 
de AaA, profesores y estudiantes universitarios en una investigación em-
pírica con metodología mixta cuali-cuantitativa para refinar esta propues-
ta mediante grupos focales con las partes interesadas. 

Compartiendo con ellas la propuesta, la investigación podría alcanzar 
mejor precisión teórica en la elección de aspectos imprescindibles del 
AaA por mantener (por ejemplo, mediante método Delphi) y elegir micro 
indicadores para la medición a través de una potencial herramienta de 
evaluación centrada en niveles de maestría en el AaA y analizada con téc-
nicas psicométricas de respuesta a los ítems (irt, por ejemplo, el modelo 
de Rasch). Idealmente, un proyecto de este tipo debería ser longitudinal, 
con evaluaciones del AaA en los estudiantes de diferentes áreas discipli-
nares al principio de sus trayectorias académicas, al término del bachille-
rato, de la maestría y de estudios doctorales. 
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CONSIDERACIONES FINALES: ¿QUÉ SE NECESITA OFRECER  
A LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS EN EL TEMA DE AaA?

Para planear experiencias didácticas propicias al AaA, escuelas de 
educación básica y universidades necesitan una definición de esta hí-
per-competencia, de sus componentes esenciales y de un modelo de fun-
cionamiento. A pesar de la investigación, que ya empezó a ocuparse de 
AaA desde los años ’70 del siglo xx, todavía el concepto falta de márgenes 
y contenidos. Sin embargo, de tener una definición clara, ésta sola no es 
suficiente, a la hora de decidir como proporcionar apoyo a los estudiantes 
de escuela o de bachillerato, maestría y doctorado.

Lo que se necesita tener claro son los logros para AaA, incorporándo-
los en un currículo nacional o local. Los descriptores de Dublín trataron de 
precisar estos en ámbito europeo, también en los diferentes tramos de la 
educación superior. Desafortunadamente, tomaron en cuenta solamente 
una definición mínima de AaA, coincidente con habilidades de aprendizaje 
y sin lograr incorporar el sentido profundo que el aprendiz necesita deri-
var de lo aprendido, ni tampoco su acción y agencia sobre el aprendizaje 
para la creación de sentido. Después de todo, el planteamiento teórico 
europeo de la competencia AaA es de años subsiguientes (Consejo de la 
Unión Europea, 2006; 2018).

A partir del currículo, el profesorado puede identificar actividades y 
metodologías didácticas coherentes, que promuevan el AaA y ciertos lo-
gros en función de las necesidades de sus estudiantes. Por eso, puede ser 
útil tomar en cuenta una herramienta de evaluación, posiblemente alinea-
da con los logros del currículo y con las actividades didácticas para AaA. 
Esto fue la meta establecida por Gargallo-López y colegas (2021). Si este 
propósito es compartido, la solución hasta ahora no parece totalmente 
satisfactoria: el cuestionario cecapeu, específico para su uso en la edu-
cación superior, es uno de los más avanzados y teóricamente fundamen-
tados, con propiedades estadísticas adecuadas. 

Con todo y ello, no obstante, los análisis estadísticos para validarlo, se 
pueden enumerar cuatro criticas principales al cecapeu: dos teóricas y 
dos técnico-metodológicas. Desde el punto de vista teórico, el cecapeu 
parece una recopilación de componentes AaA sin una clara orientación y 
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le falta un núcleo central, que es la agencia del aprendiz sobre su propio 
aprendizaje(s), como se ha mencionado anteriormente. 

Por otro lado, esta herramienta de evaluación contiene muchos as-
pectos que no pueden propiamente considerarse como componentes 
teóricos del concepto de AaA, sino conocimientos previos (incluso la in-
corporación de las tic, que es otra competencia, como lo es la competen-
cia en idioma extranjero), o determinantes (como el bienestar o los valores 
éticos). Metodológicamente, el instrumento no mide diferentes niveles de 
AaA en ámbito universitario y no parece orientado para su uso en los nive-
les más altos de esta competencia.

La misma construcción del cecapeu se entiende como totalmente en 
las manos del equipo investigador y parece que los estudiantes se queden 
pasivos destinatarios de la ciencia del AaA provista por los expertos. De 
hecho, también la validación estadística de esta herramienta de evalua-
ción podría aprovechar técnicas, como el modelo de Rasch, para analizar 
conjuntamente los niveles de habilidades de los estudiantes en el AaA y la 
dificultad de los ítems del cuestionario. 

Esta solución permitiría medir al constructo latente del AaA no sola-
mente respaldándolo mediante análisis factorial y Alpha de Cronbach, 
que se pueden ajustar con números importantes de ítems, sino en base 
a los niveles de habilidad de los estudiantes. El riesgo de tratar de medir 
de todo, yendo mucho más allá del concepto AaA, listando entre sus com-
ponentes otras competencias o sus determinantes, es algo que le ocurrió 
también a la autora de este artículo y por esta razón se comparte esta no-
table dificultad. 

Como solución teórica a este desafío, se propone considerar la dimen-
sión proactiva del AaA, presentada en la Tabla 4, como núcleo imprescin-
dible del AaA en el que centrarse para apoyar la trayectoria evolutiva del 
concepto en relación con las otras dimensiones, particularmente las filo- 
y ontogenéticas, afectivo-motivacionales y metacognitivas, dando valor a 
la voz de los estudiantes, a sus metas y sus dificultades con el aprendizaje. 
Las dimensiones cognitivas podrían considerarse tanto como anteceden-
tes necesarios al AaA y como resultados de la activación e involucramien-
to del aprendiz con su propio AaA.
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Definición, núcleo central, currículo sobre AaA y metodologías didác-
ticas y evaluativas coherentes faltan en el panorama internacional, anali-
zado mediante la revisión propuesta en este artículo. Si bien existe la idea 
de promover el AaA, todavía los investigadores no han logrado un proyecto 
marco para solventar las brechas y los desafíos evidenciados. 

La pregunta fundamental, a la cual la presente contribución pretende 
empezar a proporcionar soluciones, es simple: ¿qué se quiere lograr in-
corporando el AaA en el contexto universitario? La equidad puede ser una 
respuesta entre otras, pero esta reflexión no es posible de ser llevada a 
cabo por un solo investigador, ni por un pequeño grupo de investigación. 
La Universidad Autónoma Metropolitana Iztapalapa (uam-i), mediante esta 
publicación en la Revisa polis México facilita la reflexión necesaria para el 
uso del AaA como híper-competencia en ámbito universitario. Mediante 
su Modelo Académico de Construcción Colaborativa del Aprendizaje (mac-
ca), la uam-i posibilita al empoderamiento de sus estudiantes y a la investi-
gación también de nivel internacional, tratando de buscar soluciones para 
un uso concreto del AaA en entornos universitarios. 

Para evitar la crítica de Gargallo López y colegas (2020) e impedir que 
el AaA se convierta únicamente en una etiqueta vacía de un discurso sin 
impacto en la vida académica, profesional y personal de los estudiantes, 
la uam-i necesita trabajar con el concepto de AaA, invirtiendo recursos en 
dos direcciones de investigación: didáctica y evaluativa. 

Para una didáctica del AaA, se necesita estudiar y concebir un currículo 
local, basado en evidencias de investigación, que facilite la identificación 
de acciones y metodologías educativas para sustentar la progresión evo-
lutiva del AaA en estudiantes universitarios y también en el profesorado. 
Esto es posible a partir de una definición adecuada para este nivel educa-
tivo y de un modelo lógico de intervención coherente, aunque complejo 
(Mannion, 2021), que detalle su teoría del cambio deseado. 

Paralelamente, se necesitan instrumentos de evaluación y de autoeva-
luación para los estudiantes. Tales instrumentos necesitan estar alinea-
dos con la didáctica de los profesores y con la agencia de los estudiantes, 
cuya voz sea incorporada en estas herramientas para medir el AaA. Para 
una adecuada investigación, se puede tomar en cuenta la progresión evo-
lutiva teórica de esta competencia, aquí propuesta, y su núcleo central, 
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ubicado en la agencia de los individuos en grupo para su propio autocono-
cimiento. Finalmente, se pueden imaginar trayectorias de investigación 
para validar esta progresión del AaA con metodologías adecuadas al con-
texto universitario, posiblemente longitudinales y con métodos mixtos. 
Un programa ambicioso, si se quiere invertir concretamente en la juven-
tud, en su presente y en su futuro.
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