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Abstract

One of the most important challenges in the context of current Higher Education is the promotion of competencies in
university students, which differ in quality and specificity depending on the level at which the student is. Specifically, in postgraduate
levels, it is necessary to train students to be able to face scientific tasks, paying special attention to high-level cognitive skills, present
in tasks of review of scientific texts and critical analysis of argumentations, research design, statistical data analysis, inference of
conclusions and preparation of research reports, as well as computer management. All this must be acquired while practicing the
research activity, which in the case of master's studies, materializes in the so-called Master’s Thesis (TFM). The project presented
here had the purpose of implementing an active methodology that promotes the transfer of the knowledge acquired by the students
in each of the specific subjects of the degtee, to the practical application and competence development necessary for the preparation
of the TFM. The results showed a progressive increase of the students’ competences as the course progressed, although not all the
competences followed the same pattern in their evolution; while some had a quick development during the first months of training,
suffering then some standstill, others evolved more slowly. These results point to the importance of the implementation of teaching
plans focused on the students’ competence development. In this way, these actions systematized and coordinated by the teachers
have a positive impact on the teaching-learning process, improving the development of the necessary skills necessary for the
successful management of the research work in general, and of the TFM in particular.
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Resumen

Uno de los retos mas importantes en el contexto de la Educacion Superior actual es el fomento de competencias en el
alumnado, las cuales difieren en calidad y especificidad en funcién del nivel en el que el alumno o alumna se encuentre.
Concretamente, en los estudios de postgrado, se hace necesario formar a los y las estudiantes para que sean capaces de enfrentar
tareas de caricter cientifico, prestando especial atencion a las competencias de alto nivel cognitivo, presentes en tareas de revision
de textos cientificos y analisis critico de argumentaciones, disefio de la investigacion, analisis estadistico de datos, inferencia de
conclusiones y elaboracién de informes de investigacion, asi como el manejo informatico. Todo ello debe adquirirse mientras se
practica la actividad investigadora que, en el caso de los estudios de master, se materializa en el denominado Trabajo Fin de Mister.
El proyecto que aqui se presenta, ha tenido la finalidad de implementar una metodologfa activa que promueva la transferencia del
conocimiento adquirido por el alumnado en cada una de las materias especificas del titulo, a la aplicacién practica y desarrollo
competencial necesario para la elaboraciéon del TFM. Los resultados del proyecto mostraron un aumento progresivo de las
competencias del alumnado egresado en el master a medida que el curso avanzaba, si bien no todas las competencias siguieron un
mismo patrén en su evolucién; mientras que algunas tuvieron un rapido desarrollo durante los primeros meses de formacion,
sufriendo luego cierto estancamiento, otras evolucionaron de forma mas lenta. Estos resultados apuntan a la importancia de la
puesta en marcha de planes de trabajo centrados en el desarrollo competencial de los alumnos y alumnas. De esta forma, estas
acciones sistematizadas y coordinadas por parte del profesorado repercuten positivamente en el proceso de enseflanza-aprendizaje,
favoreciendo el desarrollo de las habilidades necesarias para la gestion exitosa de la labor investigadora en general, y del TFM en
particular.
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1. INTRODUCCION
La Universidad es una de las instituciones sociales mas antiguas y que mds prestigio social tiene, y ello es debido, en
gran medida, al reconocimiento de que junto a la tarea de transmision del conocimiento, tiene la de creaciéon del propio

1 Este articulo se deriva del proyecto de Innovacién Docente titulado “La Investigacion en el marco de la Educacion Superior: desarrollo de competencias para la
elaboracion de preguntas cientificas y su tratamiento metodoldgico” (2017-1-4014), obtenido en la convocatoria2017/18 del Plan de Innovacién y Buenas Pricticas
Docentes (modalidad 1). En este proyecto participaron, ademas de las autoras de este articulo, el siguiente profesorado de la Universidad de Cérdoba
(por orden alfabético): Juan Calmaestra, José Antonio Casas, Francisco Cérdoba, Daniel Falla, Olga Gémez, Mercedes Gémez-Lépez, Rocio Luque,
Antonio J. Rodriguez-Hidalgo y Eva Romera.



conocimiento. El marco de convergencia europea que supuso la escueta legislacion comin europea que se concreto en el
llamado proyecto Bolonia, activé muchos de los procesos implicitos en la vida universitaria. Uno de ellos, no muy
reconocido todavia, se refiere a la articulacion de las dos grandes tareas universitatias: la creacion de conocimiento mediante
la investigacion cientifica, y la transmision de competencias para que generacion tras generacion esto sea posible. Es decir,
la formacién para llegar a ser un/a cientifico/a. En los dltimos tiempos, la universidades europeas han tenido que afrontar
un nuevo reto: dibujar un marco comun de trabajo que diera respuesta a la necesidades reales de los y las ciudadanas del
siglo XXI; este reto suponfa establecer de forma muy clara lo que serfa el marco de referencia, el Espacio Europeo de
Educacién Superior.

El Informe Bricall (2000) destacaba la Universidad como institucion social a la que se le atribufan un sinfin de funciones;
no obstante, estas funciones podfan resumirse en tres: la funcién socializadora, dedicada a la preservacién y transmision
critica del conocimiento, cultura y valores sociales; la funcién orientadora, dedicada al desarrollo de las capacidades de cada
individuo; y la funcién investigadora y de extension cultural, con la que se pretende el aumento de la base del conocimiento
de la sociedad. La Declaracién de Lisboa (2007), ya sefialaba que “el cambio climatico, los problemas energéticos, el aumento
de la longevidad, la rapida evolucién de la tecnologia, la interdependencia socio-econémica a escala mundial y las crecientes
desigualdades econdémicas dentro de Europa y entre Europa y otros continentes: todos estos temas necesitan de la
investigacion basica y aplicada para transformar el conocimiento en innovacion tecnolégica y social. As{ serd posible resolver
los problemas a medida que sutjan, asegurando simultineamente prosperidad econdémica y estabilidad social en los distintos
paises”. En este sentido, la educacion universitaria ha de asumir un rol protagonista en cuanto se refiere a la formacion de
profesionales competentes en un mundo cambiante, capaces de transformar el conocimiento especializado adquirido en la
Universidad en herramientas para elaborar respuestas a las necesidades sociales. La European Universities Association (2017)
subraya este aspecto, dejando constancia explicita del papel principal que juega la Universidad en cuanto a la investigaciéon
e innovacién, siendo este un eje en el desarrollo de politicas, y actividades y proyectos.

Este marco general de indicaciones cristaliza en los diferentes titulos y programas concretos de las materias que se
ofertan en cada Universidad. Por tanto, el reto de las Universidades Europeas finalmente supone asumir una serie de cambios
que abogan por la transformacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje que deben ir mas alld de metodologias
tradicionales encaminadas a la mera transmisién de conocimientos; ello supone el disefio de un plan formativo que, en el
caso de los masteres, se concreta en lograr que las y los egresados sean plenamente competentes para construir su propio
conocimiento profesional y estar en condiciones de asumir la formacién para construir conocimiento cientifico (objetivo de
los estudios de doctorado). Se trata de equipar al alumnado de postgrado de una serie de herramientas estratégicas necesarias
para que tomen conciencia de sus capacidades y también de sus necesidades, y se enfrenten al proceso de aprendizaje de la
tarea investigadora de forma mas competente y progresivamente mas autbnoma. Educar en competencias implica conseguir
unos aprendizajes globales utiles para poder resolver con eficacia los problemas que se plantean a nivel social (Pérez-Gémez,
2010; Moral-Lépez, Arrabal-Gémez y Gonzalez-Lopez, 2010)

El Proyecto de Innovacién Docente que nos planteamos y del que esta memoria expresa resultados, trata de contribuir
a resolver esta tarea de forma satisfactoria; se suma asf al reto propuesto del trabajo de las competencias para el fomento del
conocimiento y la construccién de sélidas propuestas de investigaciéon que contribuyan al avance en los problemas sociales
de nuestro siglo. El Trabajo Final de Master (TFM), como parte de la formacién de postgrado, es de una relevancia
extraordinaria en cuanto que significa, o puede significar si se realiza adecuadamente, el ejercicio del transito del manejo del
conocimiento cientifico como un producto externo, a la construccién de un conocimiento propio que permite al estudiante
disponer de su propia autonomia como elaborador de conocimiento propio. Si bien, para llegar a resolver esta tarea de
forma satisfactoria, la formacién a nivel de master debe centrarse no solo en el desarrollo de contenidos propios de cada
materia, sino en el conjunto de competencias necesarias para abordar un trabajo de esta indole. En este sentido, los docentes
que participamos en este proyecto, asumimos la labor de modelado de las estrategias necesarias para que el alumnado sea
capaz de asumir el control de su propio proceso de aprendizaje y, concretamente, de su tarea de elaboracién de un TFM
que suponga el fruto de los aprendizajes desarrollados durante los estudios de master.

2. OBJETIVOS

Este Proyecto de Innovacién Docente se propone como finalidad dltima el implementar, de forma coordinada entre
diferentes docentes delMaster de Psicologia Aplicada a la Educacion y el Bienestar —Dpto. de Psicologia, Universidad de
Cérdoba-, una metodologia activa que favorezca la transferencia del conocimiento teérico especializado adquirido en las
materias del titulo, a la aplicacion practica y desarrollo competencial necesario para la elaboracioén del Trabajo Fin de Master.
Esto se concreta en los siguientes objetivos:

1. Implementar, de manera coordinada, metodologias activas dirigidas al avance del desarrollo competencial del
alumnado en tareas profesionales e investigadoras propias del nivel de Master, comparando el grado de
desarrollo competencial antes y después de la intervencion y valorando los resultados obtenidos.

2. Gestionar, de forma progresiva y explicita, la transferencia del conocimiento teérico especializado a la
aplicacion practica en la experiencia de realizacion del TFM.

3. MATERIAL Y METODOS
Siguiendo con la dinamica de trabajo que en cierto modo se habia comenzado a desarrollar de forma espontanea, la
implementacién de este proyecto supondra la constitucién en una estructura en red de los diferentes profesores y profesoras



implicados en algunas de las asignaturas del Master Investigador de Psicologia Aplicada a la Educacién; esto permitira que
se articulen distintas experiencias en cada una de las materias, previamente coordinadas, dirigidas a estimular en el alumnado
el deseo de realizar un TFM que los entrene en las tareas de investigacion y creacién del conocimiento.

3.1 PARTICIPANTES

Es preciso tener en cuenta que el Master anteriormente citado, el cual se beneficia directamente del desarrollo de este
proyecto, se estructura en dos cursos académicos, concentrando la actividad académica en tres cuatrimestres. Por ello, las
actividades que se disefian se estructuran a lo largo de todo el proceso de formacioén, si bien, poniendo el mayor peso de
intervencion en los inicios, cuando el alumnado tiene una mayor carencia y necesidad de un desarrollo competencial que
hasta ahora no habia requerido.

De esta forma, los participantes en este proyecto y, por tanto, beneficiatios directos de accién llevada a cabo, han sido
los egresados y los titulados del Master de Psicologia Aplicada a la Educacion y el Bienestar, de la Universidad de Cérdoba,
durante el curso 2017/18. Este alumnado representa la tercera promocion de egresados al master (N=34); aunque la
intervencion se lleva a cabo a lo largo de los tres cuatrimestres de duracién del master y, por ende, solo en el segundo cutso
podria considerarse que la intervencién habria finalizado, la mayorfa de las acciones se contemplan durante este primer curso
por lo que se presentan resultados preliminares correspondientes a este primer curso(estd previsto volver a tomar datos en
el siguiente curso, cuando la intervencion esté finalizando).

3.2INTERVENCION METODOLOGICA

En los masteres de orientacion hacia la investigacion, como es el Master de Psicologia al que se dirige este proyecto, el
TEM consiste en la elaboracién y ejecucion de un pequefio proyecto de investigacion que, con independencia de su mayor
o menor complejidad, estd destinado a entrenar las competencias investigadoras de los egresados. Para contribuir a que el
alumnado aborde esta tarea en las mejores condiciones competenciales posibles, un grupo de profesores y profesoras
docentes de este titulo hemos iniciado una reforma metodolégica que apuesta por establecer un modelo de orientacién,
supervisién y tutorizacién de los TEM de los estudiantes de los que nos responsabilizamos, dandole especial relevancia a la
puesta en practica de las competencias cognitivas y procedimentales que, previamente, hemos abordado de forma explicita,
a través de diversos talleres competenciales desde nuestra materias tedricas.

El plan de actividades ligadas al proyecto de Innovacién Docente ha sido el siguiente:

1. Talleres propios de cada asignatura (ver Viejo y Ortega-Ruiz, 2018 para la revision del disefio de los talleres puestos
en marcha): cada una de las asignaturas implicadas ha llevado a cabo un taller especifico de desarrollo
competencial. Para ello, se ha coordinado la accién de los profesores y profesoras implicados que, en sesiones
de 2 horas aproximadamente, implementaron dentro de sus propias asignaturas y en relacién al contenido de
estas, un taller especifico diseflado para el desarrollo progresivo de las competencias identificadas como
necesarias para el TEM. Estos talleres se llevan a cabo durante el primer y segundo cuatrimestre de master.

2. Talleres especificos: se han disefiado dos talleres especificos dirigidos a dos habilidades transversales a cualquier
proceso de investigacion: el trabajo metacognitivo (Aprender de forma estratégica: la importacia de la metacognicion para
el desarrollo competencial) y la habilidades de formulacién y presentacién de la investigacion (Defensa de nn TEFM.:
competencias para la exposicion pitblica de la investigacion). Estos talleres se llevan a cabo en sesiones largas de trabajo,
en el segundo y tercer cuatrimestre de master, respectivamente, y en sesiones individuales con el alumnado que
presente su TFM para orientaciones particulares si lo requieren (en el tercer cuatrimestre).

3. Evalnacion continna y final del desarrollo competencial y metacognitivo: se llevan a cabo hasta 5 momentos de recogida
de datos a lo largo del proceso de formacién del alumnado, coincidentes con el principio y final de cada
cuatrimestre (actualmente, solo 3 de ellas se han llevado a cabo). De esta forma, se valora el desarrollo
progresivo de estas competencias. El objetivo tltimo, aun por desarrollar, es la valoracién también del resultado
final expresado en la valoracién cualitativa que el tribunal experto, externo al master, efectda de los TEMs (se
realizara cuando los estudiantes foco de la innovacién defiendan su TEM).

Se han llevado a cabo regularmente sesiones para el trabajo de coordinacién (presenciales y telematicas) de acuerdo a
las actividades previstas en este proyecto, y de acuerdo a la temporalizacién de cada una de las materias (materias de primer
afio y de segundo aflo), apostando por un desarrollo progresivo de las competencias requeridas.

3.3 EVALUACION DE LA INTERVENCION

Si bien aun no se han presentado y defendido los TFMs del alumnado beneficiario de esta accién vy, por tanto, no es
posible llevar a cabo una evaluacién global y precisa de la intervencion desarrollada -contando con la valoracién cuantitativa
y cualitativa que realiza el tribunal evaluador de TFMs del Master (siempre constituido por profesores no docentes, sino
académicos externos provenientes de otras universidades) expertos en las tematicas del master, se han realizado diferentes
medidas de consecucion de competencias con objeto de conocer la posible evolucién de las mismas. Para ello, se ha utilizado
una adaptacién de un instrumento post-hoc para la evaluacién de competencias investigadoras, que cuenta con una serie de
35 items, medidos con una escala continua de diez puntos, que valora el grado de percepcién sobre la adquisicién de distintas
competencias cognitivas y procedimentales (ver Viejo y Ortega, 2018).

4. RESULTADOS

El disefio longitudinal de la evaluacién de esta intervencién nos permite reportar los resultados preliminares derivados
de los 3 primeros momentos de toma de datos (principio de curso, final del ler cuatrimestre, final del 2do cuatrimestre).



Los resultados que se presentan son, por tanto, parciales y deben valorarse con cautela, sin embargo, manifiestan logros que
son resefables.

Los {tems del cuestionario fueron agrupados en torno a 5 factores que constituyen las grandes categorias
competenciales contempladas: (1) revisidn de texctos cientificos y andlisis critico de argumentaciones, (2) disesio de la investigacion, (3) andlisis
de datos, (4) inferencia de conclusiones y elaboracion de informes de investigacion), y (5) manejo informatico.

La figura 1 muestra los resultados obtenidos.
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Figura 1. Puntuaciones medias en las competencias para la investigacion en los 3 primeros tiempos de medida.

Los resultados mostraron que ha existido un aumento progresivo de la competencia del alumnado egresado en el master
a medida que el curso avanzaba, manifestado en la puntuacién de los tres T del longitudinal. El nivel de partida de todas las
competencias oscilaba entre puntuaciones de 5.06 (competencia para el andlisis de datos) y 6.91 (competencia para el manejo
informatico). En el T3, sin embargo, el nivel competencial para la investigacién oscilaba entre el 6.83 de la competencia para
el analisis de datos, la cual mantiene las puntuaciones mas bajas en todos los tiempos; y el 8.13 de la competencia para el
manejo informatico, la cual también partia de los puntajes mas altos.

Para verificar la significatividad estadistica de estas diferencias, se llevd a cabo un analisis ANOVA de medidas
repetidas, tomando como factor los distintos tiempos de medida realizados. En todos los casos resultd existir diferencias
significativas entre algunos de los tiempos de medida.

En cuanto a la escala de Revisidn de textos cientificos y andlisis critico de argumentaciones, el test de Mauchly’s sefialé la violacion
de la hipotesis de esfericidad (32 (2) = 21.765, p = .000) por lo que los grados de libertad fueron corregidos con el estadistico
de esfericidad de Huynh-Feldt (¢ = .71). Los resultados sefialaron diferencias estadisticamente significativas (F (1.43, 110.37)
= 65.79, p = .000); el estadistico de Bonferroni indic6 que estas se producian del T1 alos T2 y T3 de las medidas

En cuanto a la escala de Disesio de la investigacion, el test de Mauchly’s sefial6 la aceptacion de la hipétesis de esfericidad
(x2 (2) = 2.50, p = .29). Los resultados de esfericidad asumida sefialaron diferencias estadisticamente significativas (F (2,
86.195) = 52.382, p = .000); el estadistico de Bonferroni indicé que estas diferencias se establecian, como en el caso anterior,
entre el primer tiempo de medida y los T2 y T3.

En la tercera de las competencias analizadas, la referida al Andlisis de datos, se asume de nuevo la esfericidad de los
datos(x2 (2) = .170, p = .918), siendo que los resultados de esfericidad asumida indicaron diferencias (F (2, 62.27) = 31.14,
p = .000); el estadistico de Bonferroni indicé que, en este caso, las diferencias se establecian entre el T3 y las dos anteriores,
siempre en gradiente creciente del T1 al T2 y T3.

En cuanto ala escala de Inferencia de Conclusiones y elaboracion de informes de investigacion, se asumi6 la esfericidad de los datos
segun indicaba el test de Mauchly’s (x2 (2) = .987, p = .610) y se obtuvieron resultados que sefialaron diferencias
estadisticamente significativas (F (2, 100.19) = 52.63, p = .000); en esta ocasion el estadistico de Bonferroni indicé que estas
diferencias se producian entre todos los tiempos de medida.

Por ultimo, en relacién a la escala de Manejo informatico, el test de Mauchly’s sefial6 la aceptacion de la hipétesis de
esfericidad (x2 (2) = 415, p = .81). Los resultados de esfericidad asumida sefialaron diferencias estadisticamente
significativas (F (2, 36.05) = 17.62, p = .000); el estadistico de Bonferroni indicé que estas diferencias se establecian desde
el T3 y los dos T anteriores.



5. CONCLUSIONES Y DISCUSION

El planteamiento y desarrollo de este proyecto descansaba sobre las bases teéricas y empiricas de trabajos disefiados y
desarrollados previamente que dibujaban el perfil de necesidades que el alumnado de Master tiene respecto a su formacién
investigadora; una formacién que, recogiendo los enunciados de la declaracién de Bergen y de la declaracién de London,
respectivamente, marcan el imperativo de que los estudios de postgrado se distingan de los de grado basicamente en relacién
a la competencia general de aumentar la capacidad para disefiar el propio proceso cognitivo en términos de aumentar el
dominio sobre la toma de decisiones autbnoma sobre como organizar el conocimiento propio. Los resultados previos que
hemos ido observando derivados de un cambio en cuanto al enfoque del proceso de ensefianza-aprendizaje en estos nivel
de Educacién Superior apuntaban la bondad de un modelo metodolégico basado en la busqueda de la activacion expresa
de competencias cognitivas, procedimentales y actitudinales de caracter transversal y de nivel superior, en términos de
conocimiento cientifico, para el transito de una formacién universitaria basica a un nivel de formacién intermedia de
postgrado, y de ahi, si se desea, a una verdadera autonomia investigadora. Solo asi se permitira actualizar las competencias
necesarias para el inicio de los estudios de doctorado al tiempo que se activan procesos utiles para asumir la actividad
profesional de forma independiente, con criterios propios, con pensamiento abierto y capacidad critica basada en la correcta
lectura de la evidencia cientifica. Solo de esta forma adquiere verdadera relevancia el periodo intermedio de formacion de
postgrado que denominamos master. Para lo que aqui interesa, este elemento debe estar en el interior de las decisiones
docentes de un master investigador como es el que nos ocupa.

Los resultados concretos derivados de esta iniciativa investigadora ligada a la innovacién docente deben tomarse aun
con cautela, ya que los dos ultimos tiempos de medida aun no estan registrados, pero el analisis que se ha realizado sobre el
progreso de las competencias seleccionadas a lo largo de las medidas de un longitudinal, de momento de tres tiempos,
muestran indicadores de progreso que conviene sefialar. Las limitaciones que supone la no implementacién aun completa
del programa de formacién, asi como el reducido nimero de alumnado que participa de un Master como este, no permiten
generalizar y extraer conclusiones determinantes. Sin embargo, si podrian entenderse como un buen punto de partida para
realizar una reflexion estimulante sobre la metodologia docente desplegada, muy especialmente la que se refiere a la
innovacion del trabajo articulado de varias asignaturas actuando conjuntamente en orden a objetivos comunes. Sin evitar la
autoctitica, no cabe duda de que la linea de innovacioén resulta productiva y exitosa al menos en términos del progreso que
los estudiantes realizan en las cinco competencias que previamente se habian detectado (Viejo y Ortega-Ruiz, 2018) como
relevantes en relacion a la formacion inicial para la investigacion, que por otro lado son las que se supone que se desarrollan
con la ejecucién del TEM. En este sentido, es preciso destacar algunos de los principales aspectos que nos descubren estos
resultados.

Quizas, el resultado mas nototio que se pone en evidencia, sea que los egresados afrontan el inicio de estas enseflanzas
con una percepcién de sus propias competencias de niveles medios, siendo que, por su perfil académico anterior -una amplia
mayorfa provenientes de los Grados de Educacion infantil y Educacién Primaria- han recibido una escasa formacién en
estos ambitos. Podrfa entenderse, por tanto, que el afrontamiento de tareas anteriores les ha llevado a desarrollar estas
capacidades al menos a estos niveles. No obstante, también podtia deberse al conocido como  efecto Dunning-Kruger, un sesgo
cognitivo por el que se tiende a sentir una ilusoria sensaciéon de superioridad en algunas habilidades (Kruger y Dunning,
1999). Esta percepcion, sin embargo, tenderfa a desaparecer a medida que se progresa y se adquiere una mayor cualificacion,
tomando conciencia real de lo que se sabe y lo que no, y llegando a manifestarse cierta inseguridad e incluso incapacidad
para abordar una tarea y subestimar el nivel competencial; no es esto lo que sucede, ya que los estudiantes que han participado
manifiestan de forma progresiva mayor competencia en cada una, aunque con matices, de las cinco seleccionadas, en la
comparacion longitudinal.

Esta hipotesis explicativa nos llevarfa hasta el segundo resultado resefiable en estos datos: no todas las competencias
evolucionan igual. Los resultados parecen indicar que, algunas competencias, tienen un rapido desarrollo durante los
primeros meses de formacion, sufriendo luego cierto estancamiento. De esta forma, se encuentran que las diferencias
significativas se producen unicamente entre el primer tiempo de medida y los tiempos 2 y 3. Ocurre asi con las competencias
dirigidas a la revision de textos cientificos y de disefio de la investigacion. Algunos autores (Miller y Geraci, 2011) han
seflalado que, en ocasiones, junto al desarrollo competencial se produce un desarrollo metacognitivo -el cual forma parte
también de esta propuesta metodolégica- que permite a los aprendices, una vez desarrolladas sus habilidades, alcanzar una
meseta de logro que los lleve a incorporar la duda sobre su propia competencia. De esta forma, se explicaria el estancamiento
una vez producido el primer salto cuantitativo en el desarrollo competencial, entre los tiempos dos y tres de algunas
competencias.

Otras competencias, sin embargo, demuestran un desarrollo mas tardio o lento, apareciendo las diferencias significativas
unicamente en el dltimo momento de medida. Ocurria asi con las competencias referidas al analisis de datos y al manejo
informatico. Quizas esto esté indicando que determinadas habilidades requieren de un mayor tiempo de practica para llegar
a experimentar una mejora significativa, o incluso que requieren de una instruccién directa que modele los procesos
cognitivos y procedimentales que requieren estas tareas (Raviolo, Ramirez y Lépez, 2010), dado que los talleres
competenciales mas focalizados en ellas se llevaron a cabo durante el segundo cuatrimestre.

Finalmente, y derivado de todo lo antetior, el resultado que patrece indiscutible a la luz de estos datos es que un trabajo
coordinado, en equipos de docentes que, por otro lado trabajan en investigacion también de forma conjunta, tiene éxito, en
cuanto que tanto los talleres de cada asignatura como los dos talleres transversales, son petcibidos por los estudiantes como
actividades coherentes con la formacién general que estan recibiendo, lo que favorece el avance en la capacidad real del
alumnado respecto a las distintas dimensiones de habilidades necesarias para el desarrollo de la labor investigadora. En este



sentido, los resultados avalan que, como indican distintos autores (Aguirre, 1985; Biggs, 2011; Mayer, 2011) el trabajo
coordinado repercute positivamente en la curva de aprendizaje, es decir, en la mejora de la eficacia con la que se da respuesta
a una tarea a medida que esta se repite. La revision de textos cientificos y analisis ctitico de argumentaciones, el manejo
informatico, el analisis de datos estadisticos, el disefio de la investigacion, y la inferencia de conclusiones y elaboracion de
informes de investigacion, resultan elementos clave en la formacion de este alumnado que se percibe, cuando ingtesa en el
master, con un nivel competencial insuficiente para abordar con éxito una tarea como el Trabajo Final de Master que le sera
requerido después de los tres cuatrimestres que tiene su cutso, y que debe expresar competencia general, aunque sea
incipiente, para el trabajo investigador.. Solo el trabajo constante, en cada asignatura, y en los talleres transversales, mantiene
la motivacién y el estimulo necesario para que se produzcan los procesos metacognitivos que requiere la conciencia del
progreso en autonomia y competencia para el avance en la planificacién y desarrollo de la investigacion. Distintos autores
seflalan, no obstante, que este proceso de aprendizaje requiere de un tiempo para acomodarse a la situacién que rodea a la
tarea, adaptarse a las demandas que les requiere y dar una respuesta ajustada; a medida que la tarea se repite, o que el aprendiz
se hace mds experto en ella, comienza a desarrollar un aprendizaje estratégico y a activar procesos metacognitivos lo que le
permite ser mas eficaz en la resolucién de problemas tanto tedricos como practicos. Desde esta mirada, el proyecto de
innovacién docente que aqui se ha ejecutado representa una potencialidad importante para el desarrollo de los estudios de
postgrado en general, y para el Master de Psicologia Aplicada en particular, porque contribuye a la formacién de su alumnado
en las competencias cognitivas, procedimentales y metacognitivas necesarias para una verdadera formacion investigadora.
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