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RResumen
Este artículo analiza cómo el profesorado universitario español aprende en el

puesto de trabajo y si el país de residencia influye en el uso de estrategias de
aprendizaje. Metodología: Para ello se sirve de los datos cuantitativos recogidos
con la encuesta PIAAC 2012 (Programa para la Evaluación Internacional de las
Competencias de Adultos); en la que se obtuvieron 276 respuestas de docentes
europeos. Se llevan a cabo análisis descriptivos e inferenciales, reportando el
tamaño del efecto, a fin de comparar las respuestas de la muestra española con
las respuestas del resto de países europeos participantes (Chipre, Dinamarca,
Eslovaquia, Flandes, Francia, Inglaterra, Italia, Irlanda del Norte, Países Bajos,
Polonia y República Checa). Resultados: Los resultados muestran que el
profesorado universitario suele utilizar un mayor número y variedad de
estrategias de aprendizaje, lo que remarca su habilidad de adaptación a los retos
laborales del día a día. Una mirada más detallada de los docentes universitarios
españoles sugiere que estos no relacionan los nuevos aprendizajes con los
anteriormente adquiridos, en comparación con otros docentes europeos.
Asimismo, los profesores universitarios muestran un nivel medio de aprendizaje
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en el puesto de trabajo, siendo España el país con mayor nivel de aprendizaje
adquirido vía el aprendizaje con otros compañeros o supervisores, el aprendizaje
mediante la realización de tareas y el reciclaje sobre nuevos productos o servicios.
Discusión: El artículo concluye con una discusión de los resultados asociada al
impacto de las estrategias de aprendizaje en el desempeño profesional del
profesorado universitario y con la propuesta de futuras líneas de investigación.

Palabras clave: aprendizaje en el puesto de trabajo; estrategias de aprendizaje;
profesorado universitario; análisis comparativo; estudios internacionales

AAbstract
This paper examines how Spanish university teachers learn in the workplace

and how, that being the case, the place of residence influences their use of
learning strategies. Methodology: It draws on quantitative data from the 2012
PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies)
survey in a European sample of 276 respondents, comparing Spain with the other
European countries participating in PIAAC (Cyprus, Czech Republic, Denmark,
England, Flanders, France, Italy, Netherlands, Northern Ireland, Poland, and
Slovak Republic). Statistical analyses of a descriptive and inferential kind were
performed, reporting its effect sizes. Results: On the one hand, results reveal that
university teachers tend to use a high number and array of learning strategies,
emphasising their ability to adapt to everyday work challenges. A better look,
though, indicates that Spanish university teachers do not relate new learnings
with those previously acquired in comparison with other European university
teachers. On the other hand, university teachers show a medium-low level of
learning at work, being Spain the country with the highest level of learning
achieved -measured by learning from co-workers or supervisors, learning-by-
doing from the tasks performed, and keeping up to date with new products or
services. Discussion: Findings are discussed through the impact of learning
strategies on university teachers’ performance, whereas new lines of research are
opened up.

Keywords: workplace learning; learning strategies; university teachers;
comparative analysis; international studies

Introducción

Estudios llevados a cabo por Espinosa et al. (2010), Guyton y Farokhi
(1987), y Javaloyes (2009) indicaron que los cursos de formación para el
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profesorado universitario repercutían en su desarrollo profesional;
mejorando su desempeño en el aula y aumentando su efectividad
docente. Demuestran también que el aprendizaje a lo largo de la vida
tiene beneficios en el desarrollo profesional de los docentes, en la
motivación, entusiasmo y el quehacer del alumnado (García, 1998; Ho,
Watkins, & Kelly, 2001; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999). El
profesorado participa en actividades de aprendizaje a lo largo de la vida
para desarrollar y mejorar sus roles docentes (Beaty, 2008; Polk, 2006);
integrando aprendizaje formal e informal (Gerken, Beausaert, & Segers,
2016) [basado en clases y aprendizaje adquirido por la experiencia
(Marsick, & Watkins, 2001)]. De hecho, el aprendizaje adquirido por la
experiencia es tan amplio que el profesorado universitario suele aprender
a enseñar a través de procesos de ‘aprender haciendo’ mientras realiza
su tesis doctoral o en los inicios de su carrera (Healey & Jenkins, 2003;
Knight & Trowler, 2001; Viskovic, 2006), lo que requiere un uso elevado
de estrategias de aprendizaje. 

En vista de lo anterior, se plantean dos cuestiones: (1) cómo el
profesorado universitario español aprende en su puesto de trabajo y (2)
cómo, de ser así, el lugar de residencia influye en el uso de las estrategias
de aprendizaje. Al respecto, este artículo analiza el uso de las estrategias
de aprendizaje por parte del profesorado universitario a través de bases
de datos (big data) y sitúa a España con respecto al resto de países
europeos. Consecuentemente, el artículo contribuye a explorar las
estrategias de aprendizaje del profesorado universitario en el contexto
europeo y reconoce el papel del aprendizaje informal en el puesto de
trabajo (Noe, Clarke, & Klein, 2014) como estrategia del profesorado
universitario, para compensar la falta de un marco común que regule los
programas educativos para ser docente universitario. 

Aprendizaje a lo largo de la vida en el puesto de trabajo 

Billett (2010) apuntaba los peligros de confundir aprendizaje a lo largo
de la vida con educación a lo largo de la vida dadas las diferencias en los
conceptos de ‘aprendizaje’ y ‘educación’ (Rivera, 2009). Para situarnos en
este marco, se empieza referenciando a Faure et al. (1972) quienes
visibilizaron el concepto de ‘educación a lo largo de la vida’, definiéndolo
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como ‘el concepto clave para las políticas educativas en los años
venideros tanto para países desarrollados como en vías de desarrollo’ (p.
183). No obstante, el concepto quedó al margen en términos prácticos
(Nafukho, Amutabi, & Otunga, 2005) hasta la publicación del informe
Delors en 1996. Delors recordaba la necesidad de repensar sobre la
educación a lo largo de la vida entendiéndola como una forma alternativa
y esencial para responder a las demandas del mercado laboral. Abarca
todo aprendizaje llevado a cabo de manera formal, no formal e informal,
independientemente de la edad y grupo, y ayuda a la mejora de la calidad
de vida individual y colectiva (Dave, 1976; Delors, 1996). Por el contrario,
el aprendizaje a lo largo de la vida es un proceso sociopersonal y un
hecho personal. Por tanto, ‘es conceptualmente distinto de la provisión
educativa que supone un hecho institucional’ (Billett, 2010, p. 401). 

La consideración de modelos de educación alternativos despierta el
interés de muchos académicos que intentan entender y explicar el
aprendizaje informal (Coombs, 1985; Eraut, 2004; Fernández-de-Álava,
2014; Marsick & Watkins, 1990; Schugurensky, 2000; Straka, 2004). El
aprendizaje informal no es nuevo y, a menudo, se define en
contraposición al aprendizaje formal apuntando diferencias como el
diseño, el enfoque o la certificación. Sin embargo, algunos autores (p.e.
Billett, 2002) evitan dicha dicotomía afirmando que aprendizaje formal e
informal de continuo se solapan. 

De acuerdo a Fernández-de-Álava (2014), el aprendizaje informal se
adquiere mediante la práctica profesional y es impulsado por los desafíos
presentes en la actividad laboral. Para esta autora, existe una estrecha
relación entre aprendizaje informal y contexto laboral, constituyendo una
gran parte del aprendizaje llevado a cabo por los profesionales. El énfasis
dado al aprendizaje no estructurado en el puesto de trabajo en contextos
organizativos de aprendizaje (Arrow, 1962) promueve que el puesto de
trabajo sea entendido como un espacio para aprender (Noe, Clarke, &
Klein, 2014) y donde la mayoría del aprendizaje informal es narrativo,
colaborativo y construido socialmente (Boud & Middleton, 2003; Brown
& Duguid, 1991; Fernández-de-Álava, 2014; Hager, 2001; Marsick,
Fernández-de-Álava & Watkins, 2015) a través de discusiones, mentoría,
comunidades de práctica (CoPs) o colaboraciones (Cheetham & Chivers,
2005; Guile & Griffiths, 2010; Kirkman, Mathieu, Cordery, Rosen, &
Kukenberger, 2011; Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). No obstante,
en cada tarea de aprendizaje intervienen las creencias, valores, bagajes y
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socializaciones previas de cada persona (Marsick, 2009). A fin de conocer
las percepciones del profesorado sobre las condiciones del puesto de
trabajo para aprender, Hodkinson y Hodkinson (2007) sugirieron que las
posiciones y disposiciones individuales influían en el aprendizaje en el
puesto de trabajo. Fernández-de-Álava (2014), Hoekstra et al. (2009) y
Marsick (2009) retomaron este apunte afirmando que las preferencias
individuales hacia el aprendizaje no sólo estaban influenciadas por las
perspectivas individuales sino también por los factores organizativos (p.e.
liderazgo, cultura, normas, recursos o incentivos). 

Docencia y estrategias de aprendizaje

Kirby et al. (2003) señalaron la importancia de investigar sobre el
aprendizaje en el puesto de trabajo dado que parten de que las estrategias
de aprendizaje son un mecanismo del que disponen los profesionales
para aprender informalmente. Por lo tanto, el primer paso para reconocer
las estrategias de aprendizaje en el puesto de trabajo es definirlas. 

Las estrategias de aprendizaje son intenciones adoptadas, personal o
profesionalmente, para adquirir conocimientos, habilidades o actitudes
(Curry, 1983; Gutiérrez, García, & Vieira, 2012; Lozano, 2000; Sadler-
Smith, 1996). Son la base del aprendizaje a lo largo de la vida (Artelt et
al., 2003). De acuerdo a Bernardo (2004), las estrategias de aprendizaje
son herramientas cognitivas que toda persona emplea para solucionar o
completar una determinada tarea y que, consecuentemente, facilitan el
aprendizaje y aportan nuevos conocimientos. Asimismo, son habilidades
metacognitivas que ayudan a estructurar el proceso individual de
aprendizaje (OCDE, 2011) respaldadas por las teorías del aprendizaje
autorregulado (Kolb, 1984). 

En contextos organizativos, las estrategias de aprendizaje se emplean
como indicadores del aprendizaje informal debido a la falta de estudios
que miden el tiempo dedicado al aprendizaje informal y su impacto en el
desempeño profesional, provocando que los beneficios asociados a la
adquisición de conocimientos y habilidades se atribuyan a la participación
en actividades de aprendizaje formal (OCDE, 2011).

A pesar de que la investigación sobre las estrategias de aprendizaje se
lleva desarrollando desde hace décadas, y en diferentes escenarios (p.e.
lenguaje, edad digital), hay pocos estudios enmarcados en el aprendizaje
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del profesorado (Bell & Gilbert, 1996, 1999; Biggs, 2011; Hoekstra et al.,
2009; Kember, 1998; Marcelo, 1994) y menos aún que se centren en el
aprendizaje adquirido por los académicos españoles. Los antecedentes
muestran que las diferentes vías de aprendizaje: (a) tienen un impacto
en los docentes en activo; (b) aumentan la responsabilidad del
profesorado hacia la adquisición de formación (Marcelo, 2001); y (c) ‘son
capaces de considerar y modificar los procesos de pensamiento mientras
participan en tareas de aprendizaje’ (Spruce & Bol, 2014, p. 2). Según
Monereo et al. (1994), los docentes y los aprendices deben parar de
pensar sobre el estado de sus conocimientos y habilidades, y adaptar sus
acciones a fin de resolver problemas o su actividad laboral diaria. De
hecho, estos mismos autores hacen hincapié en el concepto de ‘uso de
estrategias de aprendizaje’; situándolo en la permanente adaptación a los
cambios demandados por el trabajo para responder satisfactoriamente a
los mismos. 

Bernardo (2004) sugiere que el profesorado debe estar dispuesto a:
(a) aprender permanentemente a través de la selección, preparación y
organización de la información a aprender; y (b) reflexionar sobre el
cómo, cuándo y para qué deben usar las estrategias de aprendizaje de
las que disponen. A este respecto, las estrategias de aprendizaje se
emplean en función de la actividad, por ejemplo: razonar o pensar;
responder a una tarea satisfactoriamente; identificar un problema;
solucionar dicho problema; comparar; o analizar información (Bernardo,
2004; Nisbett & Shucksmith, 1987; Resnick & Beck, 1976; Sternberg,
1983).

Cabe remarcar que una actitud inteligente consta de estrategias y,
básicamente, se caracteriza por el uso frecuente de las mismas para, así,
entender y resolver problemas (Baron, 1985). Para Derry y Murphy
(1986), las estrategias son procesos que ayudan a desarrollar una tarea
de aprendizaje y a adquirir el conocimiento necesario para superar cada
fase. Sin embargo, se pueden detectar cuatro barreras fundamentales: (1)
fracaso, p.e. sentimientos de inseguridad y actitud negativa que provoca
desmotivación y que conduce a abandonar; (2) éxito, p.e. resultado que
implica la asunción de una responsabilidad mayor y que puede provocar
la omisión de obligaciones que podrían tener resultados positivos; (3)
diferencias, p.e. adaptación a otros colegas y reflexión sobre el rechazo
a ser diferente; y (4) cambio, p.e. resistencia a cambiar ciertos
comportamientos por miedo a salir de la zona de confort (Hunt, 1997).
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Por tanto, la superación de dichas barreras favorece todas aquellas
situaciones donde el aprendizaje no tiene límites porque únicamente
cuando los docentes ‘son conscientes de las complejidades asociadas a la
enseñanza-aprendizaje y aprenden a pensar sistemáticamente sobre ellas
evaluando más óptimamente su rol’ podrán ser docentes efectivos
(Hammersness et al., 2005, p. 375). Sin duda, comprender cómo el
profesorado aprende es el primer paso para ayudarles en su práctica
(Hammersness et al., 2005) y para que ésta sea realmente efectiva (Billett,
2001).

Formación del profesorado en las universidades españolas 

En 1999, los países europeos instalaron el Espacio Europeo de Educación
Superior para promover la movilidad de los ciudadanos europeos y su
empleabilidad a partir de la implicación de las universidades. Para
cumplir con los requisitios de dicho Espacio, algunas universidades y
facultades españolas implementaron sus propios planes formativos;
considerando que la ubicación de los cursos y de los expertos en
educación dependía de los objetivos, las temáticas y de las organizaciones
(ICED, 2014).

A continuación se describen algunos ejemplos para tener una ligera
idea de dichas diferencias. La Universidad de Deusto dispone de su
propio Plan de Formación y Desarrollo del profesorado a fin de
implementar el modelo educativo basado en competencias y valores.
Según Elexpuru et al. (2009), este Plan se basa en el aprendizaje para
adultos, en el aprendizaje experiencial y en la experiencia adquirida por
los docentes a través de la investigación. Asimismo, la Universidad
Autónoma de Barcelona y la Universitat Oberta de Catalunya llevan a
cabo sus propios programas de formación, a través de unidades
especializadas. 

Por lo que respecta al desarrollo académico en la Universidad
Autónoma de Barcelona, su unidad de desarrollo diseñó e implementó
un único curso dirigido a aquellos docentes universitarios con cinco años
(o menos) de experiencia. El objetivo que se persigue es el incremento
de las competencias docentes (i.e. interpersonales, comunicación,
temporización, trabajo en grupo e innovación), el uso de materiales
docentes y el uso de diferentes sistemas de evaluación. 
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Sin embargo, diferentes cuestiones emergen en la literatura y en la
práctica como, por ejemplo, cómo dichos programas de formación dan
respuesta a las necesidades del profesorado universitario. Feixas,
Fernández, Lagos, Quesada y Sabaté (2013) y Ion y Cano (2012)
concluyeron que la formación del profesorado universitario español y su
desarrollo profesional está determinado, en parte, por la falta de tiempo
y motivación. No resulta una paradoja si se tiene en cuenta que, debido
a las limitadas oportunidades de desarrollarse profesionalmente, el
profesorado opta por aprender informalmente (Marsick & Watkins, 2001),
lo que invita a reflexionar sobre las diferencias entre la motivación
extrínseca y la motivación intrínseca. 

Estudios realizados en docentes confirman esta relación entre la
motivación íntrinseca en el aprendizaje y el puesto de trabajo (Hoekstra
et al., 2009). Al respecto, algunos investigadores apuntaron cómo el
profesorado aprende a través de la reflexión y la acción (Diesel & Colbert,
citado en Marsick & Watkins, 2001); de las interacciones (Jurasaite-
Harbison, 2008); de la transferencia de ideas de otros pares a su práctica
laboral (Hoekstra et al., 2009); y de las relaciones (McNally et al., 2004).

Dado que el profesorado universitario tiene más oportunidades para
participar en programas formales de desarrollo profesional, se formula la
siguiente hipótesis: hay diferencias estadísticamente significativas en el
uso de estrategias de aprendizaje entre el profesorado universitario
español y el profesorado universitario del resto de países europeos. 

Metodología

Este artículo analiza las estrategias de aprendizaje del profesorado
universitario determinando la posición de España con respecto al resto
de países europeos. Para ello, se parte de la ya mencionada hipótesis
para contrastar la literatura científica existente. Se sirve de datos
cuantitativos recolectados con la encuesta PIAAC 2012 (Programa para la
Evaluación Internacional de las Competencias de Adultos, en su
traducción al español) dirigida a evaluar la comprensión lectora, la
capacidad de cálculo y la resolución de problemas en entornos
informatizados de la población adulta (MECD, 2013). Concretamente, se
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analizan dos variables: (1) el uso de estrategias de aprendizaje en el
contexto organizativo y (2) el ‘índice de aprendizaje en el trabajo’, medido
a través del aprendizaje con otros, el aprender haciendo y el estar
actualizado. 

Muestra 

El ámbito poblacional son todas aquellas personas con edades
comprendidas entre los 16 y los 65, ambos extremos incluidos, con
residencia en el país; independientemente de su ciudadanía, nacionalidad
o lengua materna. En la encuesta PIAAC 2012 participaron 23 países de
los cuales 11 eran países de la Unión Europea (UE). Se aplicó un muestreo
bietápico estratificado en el que, en España, en primer lugar, se
seleccionaron 1,200 secciones censales –listado de votantes registrados–
y, en segundo lugar, se optó por los residentes de dichas secciones
censales (12 personas para cada una de ellas). La muestra final se
compuso de 157,000 encuestados y en España de 6,055. La temporización
de recogida de datos fue de ocho meses, esto es, desde septiembre de
2011 hasta mayo de 2012. 

La Tabla I muestra la distribución muestral por países europeos y
profesorado universitario que participó en la encuesta PIAAC 2012. Tras
eliminar los casos con valores perdidos y los docentes de etapas
educativas distintas a la etapa de educación superior, la muestra se
compuso de 276 participantes. Existe una fuerte presencia de profesorado
universitario de Dinamarca (21.7%) e Inglaterra (13.8%), mientras que
España es uno de los países donde el profesorado universitario participó
en menor medida (5.1%). La muestra indica una distribución equilibrada
desde una perspectiva de género: 47.1% hombres y 52.9% mujeres. 
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TABLA I. Distribución del profesorado universitario que participó en PIAAC 2012 según el género
y el país
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País Género
Docentes

universitarios
% (n)

Total
(n = 276)

Masculino 15.2% (10)
Chipre

Femenino 1.1% (2)
4.3%

Masculino 14.2% (26)
Dinamarca

Femenino 10.6% (34)
21.7%

Masculino 7.8% (6)
España

Femenino 5.2% (8)
5.1%

Masculino 13.3% (12)
Flandes

Femenino 5.8% (10)
8.0%

Masculino 9.6% (8)
Francia

Femenino 6.2% (8)
5.8%

Masculino 35.1% (13)
Inglaterra

Femenino 23.4% (25)
13.8%

Masculino 18.4% (7)
Italia

Femenino 7.1% (9)
5.8%

Masculino 25.6% (11)
Norte de Irlanda

Femenino 21.9% (16)
9.8%

Masculino 16.2% (12)
Países Bajos

Femenino 7.5% (12)
8.7%

Masculino 21.7% (10)
Polonia

Femenino 5.6% (12)
8.0%

Masculino 20.8% (10)
Republica Checa

Femenino 6.1% (8)
6.5%

Masculino 14.3% (5)
República Eslovaca

Femenino 1.4% (2)
2.5%



La edad media del profesorado fue de 44.66 años (SD=12.28). Flandes
tiene la edad media más baja (M=38.64 y SD=13.73) e Inglaterra la más
alta (M=49.37 y SD=9.85). Cabe remarcar que la proporción de
profesorado universitario con estudios universitarios (grado, máster o
superior) es muy elevada (94.2%) comparándola con aquellos docentes
que tienen estudios post-secundarios o inferiores. Esta situación es muy
recurrente teniendo en cuenta que al profesorado universitario se le
requiere, al menos, un nivel de doctorado para enseñar en instituciones
de educación superior. 

Dada la inexistencia de unos antecedentes que respalden la decisión
de analizar los datos desde una perspectiva basada en el país de
residencia del profesorado universitario en los países europeos
encuestados, se considera importante entender la situación de España
con respecto al resto de países europeos. De este modo, la visión de
conjunto internacional sobre las estrategias de aprendizaje usadas por el
profesorado universitario puede ser útil para confirmar diferencias. 

Instrumentos

La encuesta PIAAC se plantea como una evaluación computerizada (CBA,
en su acrónimo en inglés), similar a un test adaptativo informatizado, que
debe ser repondida en dos fases y en unos 90 minutos, aproximádamente.
El Background Questionnaire (BQ) incluye cuestiones sobre los
antecedentes educativos, laborales y familiares de la persona entrevistada
y sobre otros aspectos relacionados con la lectura, las matemáticas y otras
habilidades profesionales o cotidianas. Se compone de 249 ítems de
diferente tipo (dicotómicos, respuesta múltiple, escala Likert, etc.).
Adicionalmente a estas variables, la encuesta PIAAC examina diferentes
tipos de aprendizaje informal por ‘su alta contribución a la adquisición
de competencias’ (OCDE, 2011, p. 17), representados por:

–  Las habilidades metacognitivas de los participantes para estructurar
su proceso de aprendizaje (OCDE, 2011). Concretamente, el tipo de uso
de las diferentes estrategias de aprendizaje en el contexto organizativo
(aprendizaje organizativo). Son seis ítems (ver Tabla II) respaldados en
los enfoques de aprendizaje del aprendiz (Kirby et al., 2003) valorados
en una escala Likert de 5 puntos (1: en absoluto; 5: en muy gran medida),
iniciados mediante la siguiente pregunta: ‘¿En qué medida se identifica
con las siguientes afirmaciones?’
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–  El ítem ‘índice de aprendizaje en el trabajo’ entendido como el
resultado de la combinación de tres preguntas vinculadas con aprender
de compañeros/as y/o supervisores/as, aprender mediante la práctica con
las tareas que realiza, y estar al día con nuevos productos o servicios. El
‘índice de aprendizaje en el trabajo’ oscila entre 1 y 5 (0: en absoluto; 5:
en muy gran medida) y se basa en la idea de Arrow (1962) sobre el
aprendizaje no estructurado en el puesto de trabajo. 

Análisis de datos

Los datos obtenidos con la encuesta PIAAC 2012 fueron analizados con el
programa estadístico SPSS v.17 Inc. realizando análisis estadísticos de tipo
descriptivo e inferencial. Estos últimos análisis fueron llevados a cabo con
pruebas estadísticas para muestras no paramétricas: Chi-cuadrado (para
pares de variables nominales), U de Mann-Whitney (para pares de variables
nominal-ordinal con dos opciones de respuesta y con la prueba post-hoc
de Kruskal-Wallis) y Kurskal-Wallis (para pares de variables nominal-
ordinal con más de dos opciones de respuesta. Para realizar los análisis
inferenciales con la variable ‘índice de aprendizaje en el trabajo’, se utilizó
el estadístico ANOVA para un factor. Para finalizar, se reportan los tamaños
del efecto de las pruebas inferenciales que resultaron significativas.

Resultados

Los resultados presentados hacen referencia únicamente a los datos
proporcionados por el profesorado universitario de la encuesta PIAAC
2012 que trabajan o han trabajado en aquellos países europeos que
participaron en dicha encuesta.

Aprendizaje y estrategias de aprendizaje

Considerando los seis ítems sobre estrategias de aprendizaje como un
factor único, podemos apreciar que los docentes de los diferentes países
de la UE que participaron en PIAAC 2012, hicieron un elevado uso de
dichas estrategias (M=4.18, SD=0.58). Por otro lado, el intervalo medio
de respuestas oscila entre ‘haberlas usado en algún grado’ (3.60) o ‘en
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un muy alto grado’ (4.76). Asimismo, al analizar las estrategias de
aprendizaje por separado (ver Tabla II) se observa que en la estrategia
más utilizada, ‘Me gusta aprender cosas nuevas’ (M=4.45, SD=0.67), la
motivación intrínseca es parte de la respuesta. Al contrario, ‘Cuando oigo
o leo sobre nuevas ideas, intento relacionarlas con situaciones de la vida
real a las que se podrían aplicar’ es la estrategia menos utilizada para
aprender (M=3.87, SD=0.86), lo que sugiere poco uso de procesos de
transferencia lejanos o ‘far transfer’.

TABLA II. Utilización de estrategias de aprendizaje, y su uso dependiendo del país de residencia

Nota: M: Media, SD: Desviación Estándar

A pesar del elevado uso de las estrategias de aprendizaje, el
profesorado universitario parece que no aprende en el trabajo tanto como
podría, dado que el ‘índice de aprendizaje en el trabajo’ alcanza un nivel
medio-bajo (M=2.32, SD=0.95) -siendo 0 el mínimo y 5 el máximo. Se
considera entonces que las estrategias de aprendizaje utilizadas por los
docentes universitarios no están tan relacionadas como podrían con su
aprendizaje informal en el puesto de trabajo. Esto apunta a que el cuerpo
docente universitario puede que esté desarrollando sus estrategias de
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Relacionar
nuevas ideas
con la vida

real

Gusto por
aprender

cosas nuevas

Atribuir algo
nuevo

Llegar al
fondo de las
cosas difíciles

Imaginar
cómo

funcionarían
juntas varias

ideas

Buscar
información

adicional

Estrategias
de

aprendizaje
(total)

M SD M SD M SD M SD M SD M SD M SD
Chipre 4.08 0.79 4.33 0.65 4.08 0.90 3.58 0.90 3.75 0.97 4.50 0.52 4.06 0.60
Dinamarca 3.82 0.85 4.67 0.48 4.43 0.67 4.18 0.83 4.22 0.78 4.37 0.71 4.28 0.49
España 3.64 0.93 4.43 0.65 4.07 0.47 4.21 0.58 3.77 0.73 4.64 0.50 4.14 0.32
Flandes 3.82 0.66 4.59 0.50 4.14 0.56 4.00 0.82 3.82 0.85 4.41 0.59 4.13 0.47
Francia 4.13 0.89 4.38 0.72 4.06 0.44 4.06 0.77 4.06 0.68 4.25 0.77 4.16 0.59
Inglaterra 4.03 0.82 4.50 0.69 4.37 0.67 4.32 0.74 4.32 0.70 4.42 0.76 4.32 0.58
Italia 4.13 0.62 4.69 0.48 4.69 0.48 4.31 0.70 4.44 0.51 4.69 0.48 4.49 0.39
Norte de
Irlanda

3.44 1.19 4.19 0.96 3.85 1.03 3.93 1.14 3.89 1.25 4.15 1.17 3.91 0.96

Países Bajos 4.08 0.72 4.21 0.78 4.54 0.51 3.29 0.95 4.00 0.78 4.00 0.72 4.02 0.55
Polonia 3.91 0.61 4.36 0.58 4.18 0.59 4.18 0.66 4.00 0.76 4.36 0.58 4.17 0.47
República
Checa

3.44 0.98 4.22 0.73 4.56 0.62 3.78 0.88 4.06 0.73 4.17 0.79 4.04 0.53

República
Eslovaca 4.43 0.79 4.43 0.79 4.57 0.53 4.29 1.11 4.43 0.79 4.57 0.53 4.45 0.65

Total 3.70 0.84 4.26 0.73 4.07 0.76 3.83 0.91 3.80 0.88 4.16 0.76 4.18 0.58



aprendizaje en otros contextos como en actividades de formación no-
formal o incluso en situaciones personales.

Aprendizaje y estrategias de aprendizaje desde la perspectiva del país
de residencia

Desde una perspectiva de educación comparada, la Tabla II también
muestra el tipo de uso de las diferentes estrategias. Mientras que el
objetivo de este artículo es comparar España con el resto de países de la
Unión Europea, España se sitúa, en general, muy cerca de la media en el
uso de estrategias, consiguiendo una posición central en comparación
con el resto de países.

En la Tabla III se proporcionan los datos referentes al ‘índice de
aprendizaje en el trabajo’ del profesorado universitario según su país de
residencia. En ella, es posible observar que España tiene el índice más
elevado (M=2.95, SD=1.09), lo que apunta a que si bien los docentes
universitarios españoles hacen uso de las estrategias de aprendizaje con
frecuencia, aunque no más que otros países, su aprendizaje informal en
el trabajo sí es más frecuente que en otros países.

TABLA III.  Índice de aprendizaje en el trabajo dependiendo del país de residencia

Nota: M: Media, SD: Desviación Estándar
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Índice de aprendizaje en el
trabajo

M SD
Chipre 2.15 1.10
Dinamarca 2.50 0.84
España 2.95 1.09
Flandes 2.12 0.86
Francia 2.27 1.02
Inglaterra 2.38 1.14
Italia 2.61 0.97
Norte de Irlanda 2.21 0.91
Países Bajos 2.31 0.96
Polonia 2.14 0.80
República Checa 1.66 0.52
República Eslovaca 2.51 1.07



No obstante, con el objetivo de analizar en mayor profundidad si estas
diferencias son estadísticamente significativas, aplicamos estadísticos
inferenciales. En relación a las estrategias de aprendizaje del profesorado
universitario, únicamente dos de ellas mostraron diferencias significativas
en sus puntuaciones (ver Tabla IV).

TABLA IV.  Estadísticos Kruskal-Wallis para las estrategias de aprendizaje dependiendo del país
de residencia

Nota: los estadísticos fueron computados con 11 grados de libertad; *diferencias significativas

Los datos señalan que las estrategias ‘Cuando me encuentro con algo
nuevo, intento relacionarlo con lo que ya sé’ y ‘Me gusta llegar hasta el
fondo de las cosas difíciles’ se comportan de modo distinto dependiendo
del país de residencia de los docentes universitarios, por lo que se lleva
a cabo la prueba U de Mann-Whitney para cada par de países, siendo
siempre España uno de ellos (ver Tabla V).
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Chi-cuadrado p � 2

Cuando oigo o leo sobre nuevas ideas, intento relacionarlas con situaciones de la vida
real a las que se podrían aplicar

17.05 .098 --

Me gusta aprender cosas nuevas 16.50 .118 --

Cuando me encuentro con algo nuevo, intento relacionarlo con lo que ya sé 28.84 .002* .105

Me gusta llegar hasta el fondo de las cosas difíciles 28.10 .002* .102

Me gusta imaginar cómo funcionarían juntas varias ideas distintas 15.97 .134 --

Si no entiendo algo, busco más información para aclararme 13.98 .234 --



TABLA V. Estadísticos U de Mann-Whitney para las estrategias de aprendizaje estadísticamente
significativas dependiendo del país de residencia

Los resultados sugieren que la estrategia ‘Cuando me encuentro con
algo nuevo, intento relacionarlo con lo que ya sé’ es la menos utilizada
por el profesorado universitario español en comparación con los docentes
de Italia, República Checa, Países Bajos y Dinamarca. En el caso de la
estrategia ‘Me gusta llegar hasta el fondo de las cosas difíciles’, se observa
que los docentes universitarios españoles hacen un mayor uso de ésta
que los de Chipre y Países Bajos.

Por último, con tal de analizar si el ‘índice de aprendizaje en el trabajo’
es diferente según donde vive el profesorado universitario, se realiza la
prueba ANOVA con un factor. Los datos señalan que las estrategias de
aprendizaje utilizadas por los docentes universitarios son diferentes según
su país de residencia F(11, 251)=1.95, p=.034. Los resultados de la prueba
post-hoc de Tukey indican que los docentes universitarios españoles
(M=2.95, 95% CI [2.32, 3.58]) presentan un ‘índice de aprendizaje en el
trabajo’ significativamente mayor que los docentes universitarios
chipriotas (M=2.15, 95% CI [1.45, 2.85], p=.008, ω2=.04).

Para resumir, la hipótesis no puede ser completamente confirmada
debido a que no todas las estrategias de aprendizaje muestran diferencias
significativas en su frecuencia cuando se compara al profesorado
universitario español con el del resto de países europeos.
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España-
Chipre

España-
Dinamarca

España-
Italia

España-
Países Bajo

España-
República

Checa
U 278.00 48.50 95.50 69.50
z -2.173 -3.013 -2.542 -2.425
p .030 .003 .012 .018

Cuando me encuentro con algo nuevo,
intento relacionarlo con lo que ya sé

r -.426 -.590 -.498 -.475
U 48.50 71.00
z -1.979 -3.079
p .049 .001

Me gusta llegar hasta el fondo de las
cosas difíciles

r -.388 -.604



Discusión

Este artículo es un estudio exploratorio que traspasa fronteras nacionales
–Chipre, Dinamarca, España, Flandes, Francia, Inglaterra, Italia, Norte de
Irlanda, Países Bajos, Polonia, República Checa y República Eslovaca–
con el objetivo de examinar con mayor robustez cómo los docentes
universitarios españoles aprenden en su lugar de trabajo y cómo, siendo
ese el caso, el lugar de residencia influye en el uso que hacen de las
estrategias de aprendizaje.

¿¿Cómo aprende el profesorado universitario en el lugar de trabajo? Sin
olvidar que la sociedad actual demanda personas que mantengan una
actitud positiva hacia el aprendizaje a lo largo de la vida con la intención
de responder con éxito a los retos que encuentren, no parece extraño
que la estrategia más utilizada por el profesorado universitario sea ‘Me
gusta aprender cosas nuevas’. De hecho, este resultado se relaciona con
el deseo por aprender y mejorar la calidad de su práctica (Sarramona,
2002). También es importante relacionarlo con la naturaleza voluntaria
del aprendizaje auto-dirigido, el cual se basa en la motivación intrínseca.
Como indica Delors (1996), la sociedad de la educación debe entenderse
como ‘una oportunidad para aprender y desarrollar las capacidades del
individuo’ (p. 35).

La estrategia ‘Cuando oigo o leo sobre nuevas ideas, intento
relacionarlas con situaciones de la vida real a las que se podrían aplicar’
probablemente falla en obtener mayor uso debido a la diferencia que
existe entre reflexionar sobre la aplicación de nuevas ideas en el lugar
de trabajo, y su transferencia real y eficaz (Baldwin & Ford, 1988; Draper
et al., 2014; Yamnill & McLean, 2001), sobre todo cuando esta
transferencia es cercana a ser un proceso de ‘transferencia lejano’
(Karbach & Kray, 2009). Sin embargo, Feixas, Fernández, Lagos, Quesada
y Sabaté (2013) evidenciaron que las actividades de formación docente
que desarrollan competencias docentes integradas promueven mayor
aprendizaje y transferencia. Por este motivo, la estrategia ‘transferencia
de nuevos aprendizajes’, y su conexión con intenciones personales y
organizacionales para modificar la práctica, debería ser examinada e
incluida en futuras investigaciones centradas en este ámbito.

Por ejemplo, el estudio realizado por Moreno, Quesada y Pineda
(2010) con un grupo de docentes españoles de escuelas primaria y
secundaria, mostró que hacer uso de los grupos de trabajo como método
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de aprendizaje ‘potencia la efectividad de la formación en tanto que
presenta intrínsecamente factores que son catalizadores para la
transferencia de los aprendizajes a la actuación profesional de los
participantes’ (p. 292). Otros investigadores también han trabajado con
intervenciones para crear situaciones para el aprendizaje. Las CoPs,
estudiadas por McLaughin y Talbert (2001), son una buena estrategia para
reformular prácticas docentes. Barnett (2001) señaló que la riqueza de
los docentes universitarios debe incluir investigación, empatía y reflexión.
Incluso Elmore y Burney (1999), y Young y Kim (2010) remarcaron el
potencial efecto del coaching en el profesorado universitario como una
estrategia para mejorar el uso de la evaluación basada en competencias.
Zimmerman (2002) y van Beek et al. (2014) indicaron que un mayor uso
de las estrategias de aprendizaje representa a menudo una persona
orientada al aprendizaje (auto-regulación de su propio aprendizaje), lo
que le permite adaptar sus estrategias de aprendizaje a necesidades
inmediatas vinculadas a situaciones específicas. Al considerar estos
autores junto con Monereo et al. (1994), los resultados de este estudio
sugieren que el profesorado universitario hace un mayor uso de las
estrategias de aprendizaje debido a su capacidad de adaptación o a su
rápida respuesta a los retos del día a día de su trabajo. No obstante, su
nivel medio-bajo de aprendizaje en el trabajo sugiere que el profesorado
universitario no adquiere el máximo potencial de sus conocimientos,
habilidades y actitudes sin importar su alta capacidad de adaptación. Por
lo tanto, ¿La capacidad de adaptarse a los cambios [a través de estrategias
de aprendizaje] es una de las mejores habilidades del profesorado
universitario, o debería ser su habilidad para aprender en el trabajo?

¿¿El lugar de residencia influye en el uso de estrategias de aprendizaje?
Los análisis de datos específicos permitieron explorar si el profesorado
universitario mostraba diferencias significativas en sus resultados en
comparación con el profesorado de otros países europeos. De hecho, los
datos obtenidos no confirman dicha hipótesis dado que únicamente
cuatro de los 12 países europeos muestran diferencias significativas al ser
comparados con España.

Por un lado, los resultados indican que aunque las universidades
requieren docentes formados, el profesorado universitario español
actualiza con menor frecuencia su propio conocimiento, habilidades y
actitudes comparado con los italianos, checos, holandeses o daneses. Sin
embargo, tras explorar los sistemas de cualificación de los docentes

Quesada-Pallarés, C., Fernández-de-Álava, M., Gairín, J. ¿CÓMO APRENDE EL PROFESORADO UNIVERSITARIO ESPAÑOL? COMPRENDIENDO EL USO DE ESTRATEGIAS DE

APRENDIZAJE

Revista de Educación, 376. Abril-Junio 2017, pp. 135-162
Recibido: 22-05-2016    Aceptado: 27-01-2017

152



universitarios, ni Italia ni la República Checa tienen requerimientos
nacionales específicos (Eurydice, 2015b, 2015c) mientras que los Países
Bajos o Dinamarca tienen un sistema de cualificación docente en el que
sus docentes están obligados a participar (Eurydice, 2015d, 2015e). Por
lo tanto, ¿El sistema de cualificación proporciona la respuesta para estas
diferencias? ¿En qué sentido las diferencias culturales de los países afectan
a la cualificación docente?

Por el otro lado, la estrategia ‘Me gusta llegar hasta el fondo de las
cosas difíciles’ es más utilizada por el profesorado universitario español
que los chipriotas o holandeses. Del mismo modo, al explorar los
sistemas de cualificación docente de estos países, se aprecia que aunque
los Países Bajos demandan de un nivel básico de cualificación (Eurydice,
2015d), Chipre únicamente requiere experiencia docente (Eurydice,
2015f). De nuevo, aparece el reto de satisfacer las necesidades de las
fronteras geográficas y culturales. Las futuras investigaciones deberían
centrarse en explorar estas diferencias utilizando los datos
proporcionados por grandes bases de datos como la Encuesta
Internacional de Docencia y Aprendizaje de la OCDE (TALIS, en su
acrónimo en inglés).

En cuanto al ‘índice de aprendizaje en el trabajo’, los datos únicamente
muestran las diferencias significativas entre España y Chipre –los docentes
universitarios españoles aprenden más que los chipriotas; lo que puede
llegar a ser sorprendente si se consideran dos factores. En primer lugar,
los docentes universitarios chipriotas son contratados en base a su
experiencia docente más que en sus cualificaciones lo que sugeriría un
elevado ‘índice de aprendizaje en el trabajo’; sin embargo, hay agencias de
calidad externas en España que regulan la profesión del docente
universitario y uno de los requerimientos consiste en realizar formación
docente (ICED, 2014). Además, en España ‘hay un modesto incentivo
económico que incrementa el salario para aquellos que, al final de cada
seis años, puedan evidenciar su participación en formación o en iniciativas
relevantes relacionadas con su capacidad docente’ (ibídem, p. 7).

Limitaciones y perspectivas de futuro 

Administrar una encuesta internacional con muestras representativas en
los países en que es aplicada, como la encuesta PIAAC 2012, proporciona
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un marco teórico y empírico para comprender y profundizar en las
características, rasgos, habilidades, etc. de las personas involucradas.

Este artículo ha sido posible gracias a los datos proporcionados por la
encuesta PIAAC 2012. No obstante, los resultados finales obtenidos no
son representativos del profesorado universitario de los países de la
Unión Europea en los que fue administrado. Ésta es, de hecho, la mayor
limitación metodológica de este tipo de estudios; aunque para algunos
investigadores hay muy pocas diferencias entre estos resultados y
aquellos obtenidos con estudios que utilizan muestras representativas de
todos los países de la Unión Europea.

La encuesta PIAAC 2012 no recoge información sobre la calidad del
uso de las estrategias de aprendizaje ni de los resultados entendidos como
aprendizaje en el puesto de trabajo y transferencia del aprendizaje (ver
Eraut, 2008; Marsick & Watkins, 1999). Esta falta de información sobre la
calidad de los procesos es uno de los principales problemas de utilizar
encuestas globales diseñadas por otros, aunque permitan a los
investigadores contrastar hipótesis teóricas, dado que omiten variables
contextuales y educativas importantes para otros investigadores.

Se han observado algunas diferencias entre el profesorado
universitario español y un mayor uso de las estrategias de aprendizaje en
su contexto laboral, y algunos de los otros países europeos. Aunque los
motivos pueden estar relacionados con la formación profesional recibida
en su país, con el contexto socio-político y cultural de los centros
educativos en los que trabajan, o con la cultura propia del país, las causas
no están claramente identificadas. Una línea de futuro prometedora sería
analizar en profundidad el contexto organizativo del profesorado
universitario e identificar aquellos aspectos que pueden ser transferidos
al resto de países de la Unión Europea en que se utilizan las estrategias
de aprendizaje en menor grado, con el fin de promover un mayor uso de
éstas. Un primer paso sería ampliar la encuesta TALIS no centrándose
únicamente en docentes de educación infantil y primaria sino también a
otros niveles educativos como docentes universitarios, ayudando así a la
recopilación de datos internacionales por parte de los investigadores.

Además, es necesario preguntarse si el aprendizaje del profesorado
universitario es más importante que su capacidad de adaptarse a los
desafíos de su trabajo con el objetivo de alcanzar un mayor rendimiento.
Llevar a cabo estudios sobre este tema podría ser un buen punto de
partida.
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Por último, y dadas las limitaciones metodológicas de la encuesta
PIAAC 2012 en este tipo de análisis, es esencial tener en cuenta como
futura investigación el uso de estrategias de aprendizaje y su impacto a
nivel individual, grupal y organizacional, considerando la opción de
identificar a los implicados para llevar a cabo estudios de tipo cualitativo
basados en sus respuestas. Asimismo, hay necesidad de centrar el objeto
de estudio en la calidad del uso de las estrategias de aprendizaje como
parte del aprendizaje en el puesto de trabajo (contexto educativo), donde
el docente se convierte en el centro de atención.
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