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RESUMEN

Seria deseable que los estudios universitariogatioglesarrollados en Espafa para
adaptarse al Espacio Europeo de Educacion Sup@eES) hubieran sido utiles para
modificar positivamente los factores implicadosetmprendizaje, por lo que el objetivo de
esta investigacion fue determinar si los cambiosagenido y metodoldgicos realizados por
el proceso de adaptacion al EEES han tenido impsaiboe los alumnos en los algunos
factores intercontextuales. Este estudio describenypara los factores intercontextuales del
aprendizaje, segun el cuestionario ILP-R, de 624detes de Ciencias de la Salud de las
universidades de Oviedo y de Cantabria, anteri@liptomaturas/licenciaturas) y posteriores
(grados) a la implantacion del EEES. En un rang6 det20 puntos, la puntuaciéon media de
la muestra fue 237,6%€41,4). Los factores que menos contribuyeron aulatyaciéon total
fueron Autoafirmacion y Autoestima. El analisis tudriante muestra que las variables que
mas influyen sobre los factores intercontextualet abrendizaje tienen relacion con
caracteristicas previas al comienzo de los estuthogersitarios (especialmente la edad, el
sexo Y la forma de acceso a la universidad) y ¢omimero de viajes al extranjero (medida
indirecta del nivel socioecondmico). En generaltepecer al plan de estudios pre o post
implantacion del EEES tiene menos importanciaestsidios de grado sélo parecen mejorar
de forma significativa la Motivacion Intrinseca @eteteriorando las puntuaciones obtenidas
en Métodos de Estudio, que eran significativamemg@res entre los diplomados/licenciados.
Hasta el momento, la adaptacion al EEES ha temdionpacto limitado en la modificacion
de los factores de aprendizaje estudiados, queersigependiendo mas de caracteristicas
personales y sociodemograficas del estudiante gluestlo de ensefianza de la institucion.
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ABSTRACT

It would be desirable for university degree studieseloped in Spain to be adapted to
the European Higher Education Area (EHEA) to hagerbuseful to positively modify the
factors involved in learning. For this reason the &f this research was to determine if
content and methodological changes made for thgtaiilan to the EHEA have had an impact
on students in some intercontextual factors. Methagy/: this study describes and compares
the intercontextual factors of learning, accordionghe ILP-R questionnaire, of 624 Health
Science students at the universities of Oviedo@awtabria, studying for degrees before and
after the implantation of the EHEA. In a range ofo0420 points, the average score of the
sample was 237.6€ 41.4). The factors that least contributed to ttital score were Self-
affirmation and Self-Esteem. The multivariate asesyshows that the variables that most
influence the intercontextual factors of learnimg eelated to characteristics prior to starting
university studies (especially age, sex, and théhoak of entering university) and to the
number of visits abroad (indirect measure of samaemic level). In general, belonging to
the pre or post EHEA implantation study plan has lienportance: the current degree studies
only seem to improve the Intrinsic Motivation bubmsen the scores obtained in Study
Methods, which were significantly better among fhrevious degree students. So far, the
adaptation to the EHEA has had a limited impacthenmodification of the learning factor
studied, which continue to depend more on the patsend sociodemographic characteristics
of the student than on the teaching style of tisétirtion.
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1.- Introduccién

En las ultimas décadas, la concepcion de apreedizaj evolucionado desde un
paradigma meramente instruccional, centrado erradegor y en la ensefianza, hasta una
concepcion en la que el estudiante es un partit@pactivo de su propio aprendizaje (Garcia,
2007; Roces y Gonzalez, 2006; Zimmerman, 2002) pBstanto, el resultado de un largo
camino que va desde el aprendizaje asociativo yagweiativo hasta el aprendizaje
autorregulado: un aprendizaje que se da por losdiesites y no a los estudiantes
(Zimmerman, 2001). En la actualidad, la importami@baprendizaje autorregulado es tal, que
el interés por su fomento constituye una de lasnez que sustentan el actual cambio en el
Sistema de Educacion Superior que ha sustituidmdiaturas y diplomaturas por grados
(Nufiez, Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2086)j$0, la autorregulacién es considerada
la funcion mas importante de la educacion (Zimmerr2802).

Desde que Albert Bandura introdujo el concepto g@eeradizaje autorregulado
(Bandura, 1971), este ha despertado el interésfelemtes expertos, lo que ha dado lugar a
principios de autorregulaciéon muy dispares (Ga208,7; Roces y Gonzalez, 2006; Schunk y
Zimmerman, 2003). Pero, en resumen, hay consengquera autorregulacion no es una
habilidad mental o de rendimiento, sino un procastodirigido en el que se transforman
habilidades mentales en habilidades académicasn{@man, 2002) y que se refiere a los
pensamientos, sentimientos y conductas que esk@amaxas a la consecucion de una meta
(Zimmerman, 2000a). En este sentido, segun Rocésnzalez (2006) “los alumnos que
regulan su aprendizaje son promotores activos deysandizaje y de su rendimiento
académico cognitivamente, metacognitivamente, racibnalmente y
comportamentalmente” (p 242).

En cualquier caso, el aprendizaje es un procesoplegmmen el que intervienen
variables instruccionales, sociales y del propiceagiz (Schunk, 1989) y que puede ser
abordado desde tres perspectivas. Desde una p@rapexperiencial o fenomenoldgica el
aprendizaje es definido por los propios estudiani®@shmeck, 1988). Una segunda
perspectiva, la experimental, entiende que el @zaje es un cambio observable en la forma
de responder a un estimulo también observable (&dhm988). Finalmente, aunque menos
extendida, hay una tercera perspectiva, la neuapgue entiende que la base estructural del
aprendizaje son los cambios que se dan en ladativieuronal (Schmeck, 1988).

Desde la perspectiva fenomenoldgica, se parte geereepcion de los estudiantes
sobre su contexto, del enfoque que estos utilizaande el aprendizaje, mientras que, desde
la perspectiva experimental, se enfatiza el papdbs estilos de aprendizaje en el marco de
las estrategias de aprendizaje que tanto interesléspertado en los ultimos afios (Esteban y
Ruiz, 1996). Las estrategias y los estilos de azaje son dos enfoques del mismo
problema: mientras que las primeras se refier@s ankedios que se ponen en uso para lograr
un fin determinado (en este caso el aprendizaye)ségundos remiten al uso preferencial de
una o unas determinadas estrategias (Esteban y Fa88; Schmeck, 1988). En definitiva,
las estrategias hacen referencia a las “decisioo@scientes” que se toman para implementar
las habilidades, lo que “podemos hacer” (Schme@88). En este sentido, las estrategias de
aprendizaje son la unidad de estudio principall @m&lisis de los aspectos procedimentales.

Partiendo del enfoque de Schmeck (1988), se emtignd estas estrategias y estilos
de aprendizaje estan determinados por dos tipofaateres, los intercontextuales y los
cognitivos o personales. Actualmente se ha produaid cambio en el Sistema Educativo
Superior de Espafa, debido al proceso de convaegahd&spacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) que, al menos tedricamente, afdetananera positiva a los factores
intercontextuales. De cualquier manera, en mucla®scla implantacion de los nuevos
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planes de estudios se ha producido sin un necesaribio en el método y en la organizacion
docente (Bautista y Gata, 2003), lo que podriadinel efecto positivo del nuevo EEES sobre
los factores intercontextuales y, en parte, jsti$u investigacion.

En un sentido mas amplio, también es importanterten cuenta que el conocimiento
detallado de métodos y modelos que permiten opdimas recursos de los aprendices tiene
gran interés para la psicologia de la educaciérghdeque el estudio de los estilos y de las
estrategias del aprendizaje, como la investigag@aus aspectos procedimentales (Esteban y
Ruiz, 1996), sea tan importante en el modelo educattual ya que, desde una perspectiva
centrada en la construccion del conocimiento, colespecial importancia los procesos de
adquisicion (diferenciacion y seleccion), codifigac(organizacion) y elaboracion.

Existen varios cuestionarios validados e internmadimente reconocidos para medir
las estrategias y los estilos de aprendizaje. Unellds es la version revisada del Inventario
de Procesos de Aprendizaje (ILP-R) (Schmeck y &eBienstein, 1991), que esta
compuesto por 4 factores (Autoconcepto académiensdmiento reflexivo, Procesamiento
agentico y Método de estudio) que, a su vez, aoenialiferentes subfactores. En base a los
datos obtenidos por Schmeck y Geisler-Brenstei®},9%on especialmente relevantes los
subfactores pertenecientes al Autoconcepto (Autaeith, Motivacion intrinseca, Autoestima,
y Procesamiento no reiterativo) ya que parecen taoda combinacion de las habilidades
académicas en los estudios. Esta aceptado quetetdhecepto tiene que ver con “Las
percepciones que una persona mantiene sobre sargigoe han sido formadas a través de la
interpretacion de la propia experiencia y del amiegie siendo influenciadas de manera
especial por los refuerzos y el feedback de lassatignificativos, asi como por los propios
mecanismos cognitivos, tales como las atribucior{8&iavelson, Hubner y Stanton, 1976,
p.411).

De entre los subfactores pertenecientes al Autepioces posible destacar los
siguientes: Autoeficacia: tiene que ver con la @ecdn que los sujetos tienen de sus propias
capacidades a la hora de llevar a cabo una tamad(Ba, 1994; Schunk, 1989; Schunk y
Pajares, 2002) y es uno de los predictores masriemges del aprendizaje (Zimmerman,
2000b). Los estudiantes con alta Autoeficacia skieeman en aprender porque son
conscientes de sus capacidades y limitaciones gusn por objetivos que ellos mismos
establecen, lo que les va a permitir reflexionangjorar su efectividad, autosatisfaccion y
motivacion y les conduce a querer mejorar sus noétatk estudio (Zimmerman, 2002).
Ademas, este proceso de autorregulacion se redaon un mayor grado de optimismo
respecto al futuro (Zimmerman, 2002). Es importaséfialar que este subfactor esta
intimamente relacionado con el de la Motivaciorimsieca (Schmeck y Geisler-Brenstein,
1991) e incluso con la Autoestima, aunque son psiétacamente diferentes y es muy
susceptible a cambios de contexto (Zimmerman, 2000b

Motivacién intrinseca: se refiere al hecho de “inaadgo” porque es inherentemente
interesante (Deci y Rian, 1985; Ryan y Deci, 2003. implicacion del sujeto y la
probabilidad de éxito es mayor cuando la motiva@érintrinseca (interés, diversion, etc.)
que cuando es extrinseca (presiones externaszasafmntos, etc.) (Ryan y Deci, 2000) ya
qgue, entre otras cosas, los estudiantes parecenrtetas y objetivos mas claros a corto y
largo plazo (Entwistle, 1988). A pesar de que paiecegable la necesidad que existe de
tener en consideracion los procesos motivaciondéedos aprendices todavia hay poca
tradicion investigadora que integre los componecgsitivos junto con los motivacionales y
volitivos, los cuales se han venido tratando a@faehte (Valle y Gonzalez, Nufez y
Gonzalez-Pienda, 1998).
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Autoestima: es el evaluador afectivo mas importaetéas experiencias individuales
(McCarthy y Schmeck, 1988). Numerosos estudios thamostrado su relacion con la
seleccidn de las estrategias de aprendizaje. Ganweeate, se sabe que aquellas personas con
mayor autoestima utilizan estrategias de aprerelimags sofisticadas y profundas (Dean,
1977) y son capaces de involucrar autoconceptad aprendizaje (Schmeck y Meier, 1984;
McCarthy y Schmeck, 1988).

Autoafirmacion: es la determinacion para cuestioldarautoridad y expresar las
propias opiniones (Schmeck y Geisler-Brenstein, 119%iene que ver con la necesidad de
interaccion del alumno con el profesorado y, coronsecuencia, de la desaparicién del
profesor como autoridad indiscutible.

Método de estudio: comunmente conocidos como ‘tésnde estudio” (Gonzélez,
2008), son programaciones realistas de las comdisjdareas y actividades que garantizan un
aprendizaje efectivo y eficiente (Vasquez, 2009. dplicacion de determinados métodos
mejora el estudio realizado por el aprendiz quesuavez, tiene efectos directos en el
aprendizaje, mejorandolo.

En definitiva, teniendo en cuenta que se ha praduan importante cambio en el
Sistema de Educacion Superior que puede produtibica en los factores intercontextuales,
gue entre estos se pueden seleccionar algunosngatto sobre el aprendizaje para los que
existen instrumentos de medida validados, comd.BiR, y que la investigacion de los
estilos y las estrategias del aprendizaje pernptienizar recursos educativos, nos planteamos
como objetivo principal determinar si los cambi@s abntenido y metodoldgicos realizados
por el proceso de adaptacion al EEES han tenidadtopsobre los alumnos en los siguientes
factores intercontextuales: Autoeficacia, Motivaciatrinseca, Autoestima, Autoafirmacion
y Método de estudio, comprobando, ademas, si exdiferencias significativas en funcién
de algunas variables sociodemograficas y académicas

2.- Método

2.1.- Participantes

Se realizé un estudio que comparo los factorescom¢extuales del aprendizaje de
una cohorte de alumnos anteriores a la implantaadgrEEES con los de los posteriores, en
diversos campus y carreras.

Fueron criterios de inclusion en el estudio cuesandios en la Universidad de Oviedo
(UNIOVI) y de Cantabria (UNICAN) en los cursos aéadcos 2009-10 y 2010-11
exclusivamente en la mayoria de las titulacionésci@adas con las Ciencias de la Salud
(Enfermeria, Fisioterapia, Medicina, Psicologiado6tologia).

Respondieron al cuestionario 624 estudiantes, 79féres y 20.4% hombres, que
tenian una edad media de 21.1 afos, desviacidmdestde 4.8 y rango de 18-48 afos.

La mayoria ha viajado al extranjero en alguna ocaf1%), el 47.1% lo ha hecho
entre una y tres veces y el 43.9% cuatro o massidééma de acceso a los estudios
universitarios mas frecuente fue la Prueba de Acada Universidad (PAU) (70.5%), que les
permitié cursar enfermeria (37.8%), medicina (26fsipterapia (20.4%), psicologia (14.8%)
y odontologia (1.0%), en la Universidad de OvieddliOVI) el 73.7% y en la de Cantabria
(UNICAN) el 26.3%. El 43.3% pertenece a estudioggido y el 56.7% a licenciaturas o
diplomaturas.
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2.2. — Variables

Variable principal de estudio. Cursar estudios dedg (adaptados al EEES) o de
licenciatura/diplomatura (planes de estudio preuileslas carreras mencionadas.

Variables de resultado. Puntuaciéon obtenida pama cano de los subfactores
intercontextuales estudiados segun el cuestionBReR. La version original validada para
Espafa por Esteban, Ruiz y Cerezo (1996) constad4deitems agrupados en 4 factores
generales y 12 subfactores pero, para esta ingegiig se han seleccionado so6lo aquellos
mas relevantes y que mejor se adaptan al contextersitario estudiado. En concreto, 42
items provenientes de los subfactores Autoeficét?aitems), Motivacion Intrinseca (13
items), Autoestima (6 items), Autoafirmacion (51i&@ y Método de Estudio (6 items). Cada
item fue puntuado de 0 (nulo acuerdo) a 10 (maxacwerdo), de forma que el rango de
puntuacion potencial total varia entre 0 y 420 psint

Otras variables. 1) Sociodemograficas: edad, géhermanos y nimero de veces que
viajo al extranjero (ninguna, 1-3 veces, 4 0 masesg como medida indirecta del nivel
sociocultural. 2) Académicas: universidad de origerma de acceso, titulacion y curso.

2.3.- Analisis de datos

Se describio la muestra utilizando frecuencias labs® y relativas para las variables
cualitativas, y medias y su desviacion estandaelecaso de variables cuantitativas. Las
puntuaciones de los subfactores y la total se adtmuv mediante la suma algebraica de las
puntuaciones de cada item.

Para comprobar si las escalas medidas por el cnast ILP-R adaptado cumplen los
supuestos de normalidad en nuestra muestra, sedréalprueba de Kolmogorov-Smirnov,
con la correccién de la significacién de Lilliedory las prueba de Shapiro-Wilk, aunque se
selecciond la primera ya que parece es mejor otiando N>50.

Kolmogorov-Smirnov

Subfactores

Z gl p-valor
Auto-eficacia 0,686 606 0,734
Motivacién intrinseca 0,889 610 0,407
Autoestima 1,124 617 0,160
Autoafirmacién 0,839 617 0,482
Método de estudio 1,109 616 0,171
Total 1,000 591 0,270

Tabla 1. Pruebas de normalidad

Dado que, como puede observarse en la Tabla 1s tladaescalas cumplen los
criterios de normalidad, se utilizaron pruebas mp@taicas: para estudiar las diferencias en las
puntuaciones en funcion de la edad se emple6 éctmydge de correlacion de Pearson; para
las variables dicotébmicas (género, hermanos, wit&d de origen, modo de acceso y plan de
estudios), la prueba t de Student y, para las Masapolitomicas (viajes al extranjero,
titulaciéon o curso), se realiz6 un analisis deddanza (ANOVA) seguido del test de Tukey
para comparaciones multiples.

También se llevaron a cabo 6 analisis multivarenteediante regresion lineal
multiple en 3 pasos con el método ‘Introducir’,gaomprobar si cursar estudios de grado o
de licenciatura/diplomatura (variable independipst relaciona de forma estadisticamente
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significativa (p<0,05) con la puntuacion en las $catas del ILP-R adaptado y en la
puntuacion total (variables dependientes), contdba el efecto de otras variables
potencialmente confusoras o modificadoras del efect

3.- Resultados

Las puntuaciones medias y la desviacion estandar qgada uno de los subfactores
estudiados se muestran en la Tabla 2.

Rango de
Subfactores puntuacion Media (o)
potencial
Autoeficacia 0-120 66,5 (16,8)
Motivacioén intrinseca 0-130 80,7 (16,0)
Autoestima 0-60 28,9 (11,6)
Autoafirmacion 0-50 28,3(9,2)
Método de estudio 0-60 33,4 (10,1)
Total 0-420 237,6 (41,4)

Tabla 2. Puntuaciones medias y desviacion estandar

El analisis bivariante revela que cuanta mayoresdad del estudiantes mayor es la
puntuacion obtenida en Motivacién intrinseca (r,%4Q; p<0,001), Autoestima (r = 0,08;
p<0,05) y Método de estudio (r = 0,139, p<0,00H8s Hiferencias en las puntuaciones de los

subfactores en funcion del resto de variables estad se pueden observar en la Tabla 3 y en
el Figura 1.

Grado

100-]
p<.05 I:‘ Licenciatura/Diplomatura
80 :

60

407

o S
Autoeficacia Motivacion Autoestima  Autoafirmacion Metodo de
intrinseca estudio

Figura 1. Puntuacién media en los subfactores del ILP-Rsantiespués de la implantacion del EEES
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Media (o)
Autoeficacia I\IAot[vacién Autoestima  Autoafirmacién MétOd.O Total
ntrinseca estudio
Mujer 64,5 (16,2) 80,6 (15,1) 27,7 (11,2) 27,5 (9,2) 34,5 (9,4)*  235,3(40,5)
Hombre 74,4 (16,2)** 80,9 (18,9) 32,7 (12,21)»* 30,8 (9,0)*** 28,9 (11,7) 247,6 (43,8)*
Hijo Unico 68,0 (17,2) 82,5 (16,9) 28,9 (11,5) 27,2 (9,5) 34,4 (10,2)  241,4 (45,1)
Hermanos 66,0 (16,6) 79,9 (15,6) 28,7 (11,6) 28,5 (9,1) 33,0 (10,2) 236,7 (40,2)
Ningln viaje 66,6 (16,1) 81,6 (16,1) 25,6 (11,5) 24, (9,3) 33,0 (10,8) 227,2 (43,8)
Entre 1y 3 64,8 (16,1) 78,9 (16,1) 27,8 (10,9) 27,3 (8,9) 33,8(9,9) 232,6 (39,6)
4 6 mas 68,9 (17,3)*  82,3(15,9)  30,5(12,2)* 30,0 (9,2)* 33,1(10,1) 244,7 (41,7)*
UNIOVI 66,5(16,5) 80,3 (16,6) 29,0 (11,7) 28,2 (9,1) 33,0(10,1)  237,0 (42,3)
UNICAN 66,6 (17,6)  81,1(13,7) 28,0 (11,1) 28,4 (9,5) 34,6 (10,5)  241,0 (38,1)
Acceso PAU 68,3 (17,2)** 80,6,1(15,9) 28,8 (11,7) 28,6 (9,3) 32,7(10,4) 2389 (41,7)
Otros 62,3(14,9) 80,8 (16,1) 28,7 (11,4) 27,3(9,0) 34,9 (9,5)**  235,3(41,0)
Enfermeria 66,5 (16,0) 79,3 (14,7) 28,5 (11,6) 27,1 (8,8) 34,7 (8,8) 236,3 (37,7)
Fisioterapia 66,0 (16,8) 80,8 (15,1) 28,9 (11,3) 28,9 (9,0) 34,1 (10,7) 238,8 (41,5)
Medicina 68,5(18,4) 84,6 (16,6)* 28,0 (12,4) 29,2 (9,8) 31,8 (10,8) 242,0 (44,7)
Psicologia 64,1 (14,4) 76,9 (17,7) 31,2 (10,2) 29,2 (8,8) 32,0 (10,2) 233,5 (41,6)
Odontologia 62,0(26,8) 78,8 (17.,0) 26,3 (17,0) 28,8 (14,0) 38,2(15,1)  230,7 (72,1)
Primero 65,7 (17,2) 80,7 (16,2) 28,5 (12,0) 28,0 (9,2) 32,3(10,3) 2355 (42,4)
Segundo 66,3(15,7) 82,0 (15,2) 29,5 (11,1) 29,0 (9,7) 36,1(9,6) 2429 (37,7)
Otros 69,4 (16,0) 79,3 (16,0) 29,7 (10,5) 28,9 (9,0) 35,3(9,4)* 2425 (40,4)
Lic. / Dipl.* 66,1 (16,4) 79,1 (15,4) 29,2 (10,9) 28,5(9,2) 34,2 (10,1)*  237,9(39,9)
Grado 67,0(17,2) 82,3(16,5)*  28,3(12,3) 27,9 (9,3) 32,3(10,3) 237,8(43,3)

*p<.05; **p<.01; ***p<,001 (Diferencias estadisticente significativas)
*Lic. / Dipl. = Licenciado / Diplomado

Tabla 3. Diferencias en las puntuaciones medias de acwzela@®variables sociodemogréficas y académicas

La Tabla 4 muestra los resultados resumidos dé tegresiones lineales multiples. El
coeficiente de correlacion R2 de cada una de lgsesmnes indica que: el 12,0% de la
variacion de la puntuacion obtenida en la Autoefecgpuede ser explicada por las variables
introducidas en el modelo, el 10,0% de la puntuaeid Motivacion intrinseca, el 8.0% en
Autoestima, el 6,6% en Autoafirmacion, el 9,2% egtddlo de estudio y el 7,5% de la
variabilidad de la puntuacion total. La pertenen@a estudios de grado o de
licenciatura/diplomatura no se relacion6 de forigaificativa con la puntuacion obtenida en
ninguno de los subfactores estudiados. Sin embagegencontraron otras asociaciones, entre
las que destacan, por ser las categorias mas ifitecoente relacionadas con las mencionadas
puntuaciones: ser hombre y haber viajado en 4 docesiones al extranjero.
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Coeficientes B de regresion

Mot[va0|on Autoestima Autoafirmacion MetOd.O Total
intrinseca estudio

Edad 1,10 0,2* 1,7%
Mujer (=0)

Hombre 10,2%** 5,6%** 3, L+ -5, 5+ 11,7
Ningun viaje (=0)

4 6 mas 5,2* 5,1 4,5%* 13,9*
PAU (=0)

Otros -5,8** -13,0*
Enfermeria (=0)

Medicina 5,8**
Primero (=0)

Segundo 29

Otros 7,6**

Tabla 4. Coeficientes B ajustados y estadisticamente sigtifos de las 6 regresiones lineales mdltiples
(variables dependientes: puntuacion en subfactorasl)

Autoeficacia

4.- Discusion

La muestra tiene una composicion segun sexo Yy sihaithr a la de otros estudios
realizados sobre estudiantes de titulaciones decae de la Salud, en las que predominan las
mujeres y la edad media ronda los 20 afios (Gonz@leazalez y Freire, 2009; Carballo et
al., 2011)

En la muestra globalmente considerada, el subfaci®mas puntta es la Motivacion
intrinseca, probablemente debido a que se tragrafesiones que exigen gran vocacion e
implicacién personal, en tanto que la Autoafirmacianto con la Autoestima son los
subfactores con mas baja puntuacién y quiza seaenmaiscencia de los métodos centrados
en el profesor, implementados tanto en el nivaliséario como el universitario, que han sido
norma hasta hace muy poco tiempo. Ademas, poradm los estudiantes de Ciencias de la
Salud quiza tengan una tendencia al perfeccionisenta rigidez mayor que otros colectivos,
con una peor aceptacion de la idea de fracasoteBxidaras evidencias de diferencias
importantes en personalidad y actitudes entre estied y profesionales de Ciencias de Salud
con estudiantes de otras areas y con la poblaeidergl (Firoozabadi, 2011; Richter, Astrém
y Isaksson, 2012; Rise, Langvik y Steinsbekk, 2012

La Motivacion intrinseca es el subfactor que magpraecon la edad. Este resultado
esta en la misma linea que los encontrados poetGubllerand y Lafreniére (2012) en una
investigacion llevada a cabo con 1.600 estudiaotgsg motivacion intrinseca tiende a
incrementarse con la edad a partir de los 15 &miserente con este resultado es la mejora en
los métodos de estudio, que con una mayor motimagidtras continuos procesos de
aprendizaje debidos a la continuidad en el estudiopién tienden a mejorar. Asi mismo la
Autoestima presenta una clara tendencia a mejonarredacion con la edad. Orth,
Trzesniewski y Robins (2010) sobre una muestra .8&73personas encontraron que la
Autoestima tiende a incrementarse con la edad yetjpgaximo se alcanza alrededor de los
60 afios, comenzando después a disminuir.
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Los hombres parecen tener un mejor Autoconceptoagieujeres, sin embargo, la
mayoria de las investigaciones 0 no encuentranediééas en Autoconcepto debido al sexo o,
estas, si se dan, es a favor de las mujeres (Jgoksal., 2009; Mar¢ y Darja, 2011). Sin
embargo, las mujeres parecen mostrar mejores ezgat de aprendizaje, siendo este
resultado coincidente con los encontrados en aikestigaciones (Virtanen y Nevgi, 2010),
lo que podria estar sustentado por los roles sexgalturales tradicionales.

También mejora significativamente la puntuacion 3eme los 5 subfactores y la
puntuacion total de aquellos que viajan mas freieumeente al extranjero, sea porque
pertenecen a clases sociales privilegiadas y asvagtble la que realmente explica la mayor
puntuacion, sea porque viajan mas debido a quertiem Autoconcepto superior, 0 sea
debido a que viajar robustece la Autoestima, laoéfitacia y la Autoafirmacion.

Curiosamente, también se constata la nula inflaedeila universidad de origen sobre
las puntuaciones individuales y total, lo que padekplicarse por la homogeneidad del
producto docente o, lo que es peor, por la nulaadpd de la actividad profesoral para
producir modificaciones sobre sus alumnos, al mendss items medidos.

El método de acceso a la universidad muestra guallmnos procedentes de la PAU
son mas autoeficaces y que los de otros accesestiaejores estrategias de aprendizaje. El
balance de formacion tedrica y practica entre &iadios de bachillerato y los de formacién
profesional, por ejemplo, podria explicar estagrdificias. Este resultado también parece
sugerir que la necesidad de buscar otras formamcckeso a los estudios universitarios de
Ciencias de la Salud puede mejorar las estrateigiagprendizaje. En cualquier caso, si bien
es cierto que el proceso de adaptacion al EEESanmdtivado cambios en los factores
intercontextuales del aprendizaje, el mayor ingréscalumnos procedentes de formacion
profesional a los estudios universitarios que seroducido en los ultimos afios si podria
haberlos modificado, por lo que el perfil de ingreel estudiante es una circunstancia que
deberia ser tenida en consideracion.

Si bien la Motivacién intrinseca es alta en todanlzestra, como ya se ha dicho, es
significativamente mayor en los estudiantes de aneali acaso porque la motivacion sea la
condicion sine qua non para poder elegir una piiede tan alta responsabilidad.

También hemos detectado que el Método de estudjoransignificativamente al
pasar de un curso a otro y, probablemente, dicharanerezca linealmente, lo que no hemos
podido corroborar en este estudio porque la magoepde la muestra pertenece a los dos
primeros cursos de las distintas carreras.

En lo que concierne a la variable a estudio (cursarlicenciatura / diplomatura o un
grado), las unicas diferencias encontradas, y émgé de la significacion, son: los alumnos
de grado estan mas motivados pero los licenciadipgdmados tienen mejores estrategias de
estudio. Lo primero podria corroborar el hecho de ps métodos centrados en el alumno
son mas motivantes. Lo segundo, que pudiera pameceontrasentido, quiza no lo sea tanto
si tenemos en cuenta que los items que midenwdsi@ctor quiza son mas validos para medir
estrategias de aprendizaje de carreras anteridagsn@lantacion de los grados.

Finalmente, el analisis multivariante que tratacdatrolar el efecto de potenciales
confusores, muestra que no es la variable a estiadique contribuye a modificar la
puntuacion de los subfactores y la puntuacion sagiificativamente, sino las caracteristicas:
a) personales (edad, género y experiencia viajdsp)académicas (forma de acceso
universitario, carrera y curso). Ademas, son didaaacteristicas personales las que influyen
mas significativamente y no solo sobre la puntuacdi® los subfactores considerados
independientemente, sino también sobre la puntnaoial. En el conjunto de las variables
introducidas destacan la forma de acceso no PAlsyp@eso negativo en la ecuacion (B = -
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13,0), y el ser hombre (B = 11,7) y viajar (B =93 por la influencia positiva. Se corrobora
la asociacion entre ser hombre y tener, en gerdealado Autoconcepto, lo que ya se habia
detectado en el andlisis bivariante y se pone defiesto la aportaciébn negativa del género
masculino a la puntuaciéon en Método de estudio (B5,5). Otros hallazgos dignos de
mencion son: la progresiéon de 1° a 2° curso mejbkéétodo de estudio (B = 2,9) y de 2° a
otros superiores incrementa la Autoeficacia (B 6);7se confirma la mayor Motivacion
Intrinseca de los alumnos de Medicina (B = 5,8).

En resumen, la mayor parte de la influencia solae Jariables de resultados
consideradas es debida a caracteristicas previesmaenzo de los estudios universitarios,
especialmente la edad, el sexo, el nivel sociogoa@w(estimado a través de la experiencia
vigjera) y la forma de acceso a la universidad.pkagresion a lo largo de los cursos
académicos parece afectar de forma positiva Unicteme la Autoeficacia y al Método de
estudio, aisladamente, pero no a los otros compesiatel Autoconcepto, ni al total de la
puntuacion. Los actuales estudios de grado podnigorar la Motivacion intrinseca de los
estudiantes pero quiza lo hagan en detrimento é&bdld de estudio empleado.
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