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RESUMEN

Seria deseable que los estudios universitariogatibglesarrollados en Espafa
para adaptarse al Espacio Europeo de Educacioni@uffeEES) hubieran sido Gtiles
para modificar positivamente los factores implica@m el aprendizaje, por lo que el
objetivo de esta investigacion fue determinar s lcambios de contenido y
metodoldgicos realizados por el proceso de adaptaai EEES han tenido impacto
sobre los alumnos en los algunos factores inteeztudles. Este estudio describe y
compara los factores intercontextuales del aprejaizegun el cuestionario ILP-R, de
624 estudiantes de Ciencias de la Salud de lagnsiilades de Oviedo y de Cantabria,
anteriores (diplomaturas/licenciaturas) y postesofgrados) a la implantacion del
EEES. En un rango de 0 a 420 puntos, la puntuauiédia de la muestra fue 237,6
(c=41,4). Los factores que menos contribuyeron a Umtyacién total fueron
Autoafirmacion y Autoestima. El andlisis multivaria muestra que las variables que
mas influyen sobre los factores intercontextualkelsaghrendizaje tienen relacién con
caracteristicas previas al comienzo de los estutingrsitarios (especialmente la edad,
el sexo y la forma de acceso a la universidad)ryaetanimero de viajes al extranjero
(medida indirecta del nivel socioecondmico). Enegah pertenecer al plan de estudios
pre o post implantaciéon del EEES tiene menos imapeié: los estudios de grado solo
parecen mejorar de forma significativa la Motivacidtrinseca pero deteriorando las
puntuaciones obtenidas en Métodos de Estudio, tare sgnificativamente mejores
entre los diplomados/licenciados. Hasta el momdatadaptacion al EEES ha tenido
un impacto limitado en la modificacion de los fae®de aprendizaje estudiados, que
siguen dependiendo mas de caracteristicas personalsociodemogréaficas del
estudiante que del estilo de ensefianza de lauicistit.

Palabras claveRendimiento académico, Motivacion, EEES.
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ABSTRACT

It would be desirable for university degree studieveloped in Spain to be
adapted to the European Higher Education Area (EHEBAhave been useful to
positively modify the factors involved in learningor this reason the aim of this
research was to determine if content and method@bghanges made for the
adaptation to the EHEA have had an impact on stadersome intercontextual factors.
Methodology: this study describes and comparesntieecontextual factors of learning,
according to the ILP-R questionnaire, of 624 He8ltience students at the universities
of Oviedo and Cantabria, studying for degrees leeéod after the implantation of the
EHEA. In a range of 0 to 420 points, the averaggesof the sample was 237.6=(
41.4). The factors that least contributed to thial tecore were Self-affirmation and Self-
Esteem. The multivariate analysis shows that theéabkes that most influence the
intercontextual factors of learning are related doaracteristics prior to starting
university studies (especially age, sex, and th#hateof entering university) and to the
number of visits abroad (indirect measure of samoemic level). In general,
belonging to the pre or post EHEA implantation gtydan has less importance: the
current degree studies only seem to improve thengat Motivation but worsen the
scores obtained in Study Methods, which were sSicanitly better among the previous
degree students. So far, the adaptation to the EH&Ahad a limited impact on the
modification of the learning factor studied, whicbntinue to depend more on the
personal and sociodemographic characteristicseosthdent than on the teaching style
of the institution.

Keywords Academic achievement, Motivation, EHEA.
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1.- Introduccién

En las ultimas décadas, la concepcion de apreediagevolucionado desde un
paradigma meramente instruccional, centrado erradégor y en la ensefianza, hasta
una concepcion en la que el estudiante es un ipartie activo de su propio aprendizaje
(Garcia, 2007; Roces y Gonzalez, 2006; Zimmerm@@2R Es, por tanto, el resultado
de un largo camino que va desde el aprendizajeatisocy pre-asociativo hasta el
aprendizaje autorregulado: un aprendizaje que spoddos estudiantes y no a los
estudiantes (Zimmerman, 2001). En la actualidadjmportancia del aprendizaje
autorregulado es tal, que el interés por su fomeatwstituye una de las razones que
sustentan el actual cambio en el Sistema de Educta&uperior que ha sustituido
licenciaturas y diplomaturas por grados (NufiezaSml Gonzélez-Pienda y Rosario,
2006); incluso, la autorregulacion es consideradduhcion mas importante de la
educacion (Zimmerman, 2002).

Desde que Albert Bandura introdujo el concepto pieradizaje autorregulado
(Bandura, 1971), este ha despertado el interésfdemtes expertos, o que ha dado
lugar a principios de autorregulacion muy dispdfearcia, 2007; Roces y Gonzalez,
2006; Schunk y Zimmerman, 2003). Pero, en resurhay, consenso en que la
autorregulacion no es una habilidad mental o delim@ento, sino un proceso
autodirigido en el que se transforman habilidadestaies en habilidades académicas
(Zimmerman, 2002) y que se refiere a los pensagseisentimientos y conductas que
estan orientadas a la consecucion de una meta @imam, 2000a). En este sentido,
segun Roces y Gonzalez (2006) “los alumnos quelaegsu aprendizaje son
promotores activos de su aprendizaje y de su reedimacadémico cognitivamente,
metacognitivamente, motivacionalmente y comportdaterente” (p 242).

En cualquier caso, el aprendizaje es un proces@legamen el que intervienen
variables instruccionales, sociales y del propi@iagiz (Schunk, 1989) y que puede ser
abordado desde tres perspectivas. Desde una p@rape@eriencial o fenomenoldgica
el aprendizaje es definido por los propios estudmiiSchmeck, 1988). Una segunda
perspectiva, la experimental, entiende que el alixaje es un cambio observable en la
forma de responder a un estimulo también obser@uaemeck, 1988). Finalmente,
aungue menos extendida, hay una tercera perspdetimaurolégica, que entiende que
la base estructural del aprendizaje son los canthiesse dan en la actividad neuronal
(Schmeck, 1988).

Desde la perspectiva fenomenologica, se parte degelaepcion de los
estudiantes sobre su contexto, del enfoque que esilzan durante el aprendizaje,
mientras que, desde la perspectiva experimentantdiza el papel de los estilos de
aprendizaje en el marco de las estrategias de dipagm que tanto interés han
despertado en los ultimos afos (Esteban y RuiZ)199s estrategias y los estilos de
aprendizaje son dos enfoques del mismo problenentras que las primeras se refieren
a los medios que se ponen en uso para lograr udeterminado (en este caso el
aprendizaje), los segundos remiten al uso prefelede una o unas determinadas
estrategias (Esteban y Ruiz, 1996; Schmeck, 1#88}efinitiva, las estrategias hacen
referencia a las “decisiones conscientes” quersanara implementar las habilidades,
lo que “podemos hacer” (Schmeck, 1988). En estedeertas estrategias de aprendizaje
son la unidad de estudio principal en el analisitod aspectos procedimentales.

Partiendo del enfoque de Schmeck (1988), se emtigneé estas estrategias y
estilos de aprendizaje estan determinados poriplos de factores, los intercontextuales
y los cognitivos o personales. Actualmente se loaymido un cambio en el Sistema
Educativo Superior de Espafa, debido al procescodeergencia al Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) que, al menos teGentmafecta de manera positiva a

18



Revista Electrénica de Metodologia Aplicada (2014), Vol. 19 No 1, pp. 16-28

los factores intercontextuales. De cualquier mareranuchos casos la implantacion de
los nuevos planes de estudios se ha producidonsitecesario cambio en el método y
en la organizacion docente (Bautista y Gata, 20@3jue podria limitar el efecto
positivo del nuevo EEES sobre los factores intemdnales y, en parte, justifica su
investigacion.

En un sentido mas amplio, también es importanterteam cuenta que el
conocimiento detallado de métodos y modelos qumipam optimizar los recursos de
los aprendices tiene gran interés para la psicaldgila educacion, de ahi que el estudio
de los estilos y de las estrategias del aprendizajao la investigacion de sus aspectos
procedimentales (Esteban y Ruiz, 1996), sea tamrtammte en el modelo educativo
actual ya que, desde una perspectiva centrada eanktruccién del conocimiento,
cobran especial importancia los procesos de adguis{diferenciacion y seleccion),
codificacion (organizacion) y elaboracion.

Existen varios cuestionarios validados e intermedimente reconocidos para
medir las estrategias y los estilos de aprenditaje.de ellos es la version revisada del
Inventario de Procesos de Aprendizaje (ILP-R) (Satkmy Geisler-Brenstein, 1991),
que esta compuesto por 4 factores (Autoconceptdéatiao, Pensamiento reflexivo,
Procesamiento agéntico y Método de estudio) qusu avez, contienen diferentes
subfactores. En base a los datos obtenidos por &thynGeisler-Brenstein (1991), son
especialmente relevantes los subfactores pertertesial Autoconcepto (Autoeficacia,
Motivaciéon intrinseca, Autoestima, y Procesamiento reiterativo) ya que parecen
modular la combinacion de las habilidades acadé@recalos estudios. Esta aceptado
gue el Autoconcepto tiene que ver con “Las pelioges que una persona mantiene
sobre si misma y que han sido formadas a travéls deerpretacion de la propia
experiencia y del ambiente, siendo influenciadamdeera especial por los refuerzos y
el feedback de los otros significativos, asi cormlps propios mecanismos cognitivos,
tales como las atribuciones” (Shavelson, HubnaantSn, 1976, p.411).

De entre los subfactores pertenecientes al Aut@giaces posible destacar los
siguientes: Autoeficacia: tiene que ver con la @ectn que los sujetos tienen de sus
propias capacidades a la hora de llevar a cabdanea (Bandura, 1994; Schunk, 1989;
Schunk y Pajares, 2002) y es uno de los predictoiEs importantes del aprendizaje
(Zimmerman, 2000b). Los estudiantes con alta Aitaeia se esfuerzan en aprender
porque son conscientes de sus capacidades vy liom&scy se guian por objetivos que
ellos mismos establecen, lo que les va a pernatiexionar y mejorar su efectividad,
autosatisfaccion y motivacion y les conduce a quergjorar sus métodos de estudio
(Zimmerman, 2002). Ademas, este proceso de autda@gn se relaciona con un
mayor grado de optimismo respecto al futuro (Zimmaer, 2002). Es importante
sefalar que este subfactor esta intimamente rekoo con el de la Motivacion
Intrinseca (Schmeck y Geisler-Brenstein, 1991)atugo con la Autoestima, aunque
son psicométricamente diferentes y es muy suséeptb cambios de contexto
(Zimmerman, 2000b).

Motivacion intrinseca: se refiere al hecho de “ha@dgo” porque es
inherentemente interesante (Deci y Rian, 1985; ByBeci, 2000). La implicacién del
sujeto y la probabilidad de éxito es mayor cuaradmbtivacion es intrinseca (interés,
diversién, etc.) que cuando es extrinseca (presi@xternas, reforzamientos, etc.)
(Ryan y Deci, 2000) ya que, entre otras cosase$bsdiantes parecen tener metas y
objetivos mas claros a corto y largo plazo (Entejst988). A pesar de que parece
innegable la necesidad que existe de tener end=rasion los procesos motivacionales
de los aprendices todavia hay poca tradicion irgasbra que integre los componentes
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cognitivos junto con los motivacionales y volitivdss cuales se han venido tratando
aisladamente (Valle y Gonzalez, Nufiez y Gonzalendd, 1998).

Autoestima: es el evaluador afectivo mas importadée las experiencias
individuales (McCarthy y Schmeck, 1988). Numerosstudios han demostrado su
relacion con la seleccion de las estrategias dendfraje. Concretamente, se sabe que
aquellas personas con mayor autoestima utilizarategtas de aprendizaje mas
sofisticadas y profundas (Dean, 1977) y son capaeasvolucrar autoconceptos en el
aprendizaje (Schmeck y Meier, 1984; McCarthy y Setkn1988).

Autoafirmacion: es la determinacion para cuestidaautoridad y expresar las
propias opiniones (Schmeck y Geisler-Brenstein,119Biene que ver con la necesidad
de interaccion del alumno con el profesorado y,@eonsecuencia, de la desaparicion
del profesor como autoridad indiscutible.

Método de estudio: comunmente conocidos como ‘tésnide estudio”
(Gonzalez, 2008), son programaciones realistaasledndiciones, tareas y actividades
gue garantizan un aprendizaje efectivo y eficidM@squez, 2009). La aplicacion de
determinados métodos mejora el estudio realizadceelpaprendiz que, a su vez, tiene
efectos directos en el aprendizaje, mejorandolo.

En definitiva, teniendo en cuenta que se ha pradugn importante cambio en
el Sistema de Educacion Superior que puede prodtaninbios en los factores
intercontextuales, que entre estos se pueden gglac@lgunos con impacto sobre el
aprendizaje para los que existen instrumentos didaevalidados, como el ILP-R, y
que la investigacion de los estilos y las estrategiel aprendizaje permite optimizar
recursos educativos, nos planteamos como objetincipal determinar si los cambios
de contenido y metodoldgicos realizados por el ggocde adaptacion al EEES han
tenido impacto sobre los alumnos en los siguierfeegores intercontextuales:
Autoeficacia, Motivacion intrinseca, Autoestima,tdafirmacion y Método de estudio,
comprobando, ademds, si existen diferencias sigifias en funcion de algunas
variables sociodemograficas y académicas.

2.- Método

2.1.- Participantes

Se realiz6 un estudio que compard los factorescioméextuales del aprendizaje
de una cohorte de alumnos anteriores a la impligémadel EEES con los de los
posteriores, en diversos campus y carreras.

Fueron criterios de inclusion en el estudio cuestudios en la Universidad de
Oviedo (UNIOVI) y de Cantabria (UNICAN) en los cassacadémicos 2009-10 y
2010-11 exclusivamente en la mayoria de las titohas relacionadas con las Ciencias
de la Salud (Enfermeria, Fisioterapia, Medicinac#sgia y Odontologia).

Respondieron al cuestionario 624 estudiantes, 786§éres y 20.4% hombres,
gue tenian una edad media de 21.1 afios, desviestandar de 4.8 y rango de 18-48
afios.

La mayoria ha viajado al extranjero en alguna 0cag®1%), el 47.1% lo ha
hecho entre una y tres veces y el 43.9% cuatro & ElAsistema de acceso a los
estudios universitarios mas frecuente fue la PrulgbAcceso a la Universidad (PAU)
(70.5%), que les permitié cursar enfermeria (37,8f¢dicina (26%), fisioterapia
(20.4%), psicologia (14.8%) y odontologia (1.0%), la Universidad de Oviedo
(UNIOVI) el 73.7% y en la de Cantabria (UNICAN) 26.3%. El 43.3% pertenece a
estudios de grado y el 56.7% a licenciaturas mtipturas.
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2.2.- Variables

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

Variables de resultado. Puntuacion obtenida pada cao de los subfactores
intercontextuales estudiados segun el cuestiotaFeR. La version original validada
para Espafia por Esteban, Ruiz y Cerezo (1996) aalestl41l items agrupados en 4
factores generales y 12 subfactores pero, paraireststigacion, se han seleccionado
s6lo aquellos mas relevantes y que mejor se adaptamtexto universitario estudiado.
En concreto, 42 items provenientes de los subfestdkutoeficacia (12 items),
Motivacion Intrinseca (13 items), Autoestima (6migg, Autoafirmacion (5 items) y
Método de Estudio (6 items). Cada item fue puntwkdd (nulo acuerdo) a 10 (méximo
acuerdo), de forma que el rango de puntuacion pwtletotal varia entre 0 y 420
puntos.

Otras variables. 1) Sociodemograficas: edad, géreonanos y numero de
veces que viajé al extranjero (ninguna, 1-3 vedes) mas veces), como medida
indirecta del nivel sociocultural. 2) Académicasiiversidad de origen, forma de
acceso, titulacion y curso.

2.3.- Andlisis de datos

Se describié la muestra utilizando frecuencias lats® y relativas para las
variables cualitativas, y medias y su desviaciotirelar en el caso de variables
cuantitativas. Las puntuaciones de los subfactprastotal se obtuvieron mediante la
suma algebraica de las puntuaciones de cada item.

Para comprobar si las escalas medidas por el conest ILP-R adaptado
cumplen los supuestos de normalidad en nuestratrapye® realizd la prueba de
Kolmogorov-Smirnov, con la correccion de la sigrafiion de Lillierfors, y las prueba
de Shapiro-Wilk, aunque se selecciond la primergugaparece es mejor opciéon cuando
N>50.

Kolmogorov-Smirnov

Subfactores

Y4 gl p-valor
Auto-eficacia 0,686 606 0,734
Motivacioén intrinseca 0,889 610 0,407
Autoestima 1,124 617 0,160
Autoafirmacion 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 tadascalas cumplen los
criterios de normalidad, se utilizaron pruebas ip&tacas: para estudiar las diferencias
en las puntuaciones en funcion de la edad se enepledeficiente de correlacion de
Pearson; para las variables dicotomicas (génermamms, universidad de origen, modo
de acceso y plan de estudios), la prueba t de Stydeara las variables politbmicas
(viajes al extranjero, titulacion o curso), se i@alin andlisis de la varianza (ANOVA)
seguido del test de Tukey para comparaciones rtadtip

También se llevaron a cabo 6 analisis multivaremtediante regresion lineal
multiple en 3 pasos con el método ‘Introducir’, gp@omprobar si cursar estudios de
grado o de licenciatura/diplomatura (variable iretefiente) se relaciona de forma
estadisticamente significativa (p<0,05) con la paaion en las 5 escalas del ILP-R
adaptado y en la puntuacion total (variables depeatek), controlando el efecto de
otras variables potencialmente confusoras o meditcas del efecto.
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3.- Resultados
Las puntuaciones medias y la desviacion estandea pada 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)
Motivacion 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 mayomesdad del estudiantes mayor
es la puntuacion obtenida en Motivacion intringgca 0,141; p<0,001), Autoestima (r
= 0,08; p<0,05) y Método de estudio (r = 0,139, ,08Q). Las diferencias en las
puntuaciones de los subfactores en funcion deb stvariables estudiadas se pueden
observar en la Tabla 3 y en el Figura 1.

1001 Grado

p<.05 I:‘ Licenciatura/Diplomatura

80
60

40

Autoeficacia Motivacion Autoestima  Autoafirmacion Metodo de
intrinseca estudio

Figura 1. Puntuacién media en los subfactores del ILP-Rsantiespués de la implantaciéon del EEES

La Tabla 4 muestra los resultados resumidos de6lasgresiones lineales
multiples. El coeficiente de correlacion R2 de cada de las regresiones indica que: el
12,0% de la variacion de la puntuacion obtenidéaekutoeficacia puede ser explicada
por las variables introducidas en el modelo, eD%0de la puntuacién en Motivacion
intrinseca, el 8.0% en Autoestima, el 6,6% en Ainoacion, el 9,2% en Método de
estudio y el 7,5% de la variabilidad de la puntGadbtal. La pertenencia a estudios de
grado o de licenciatura/diplomatura no se relaciodeéforma significativa con la
puntuacion obtenida en ninguno de los subfactostadedos. Sin embargo, se
encontraron otras asociaciones, entre las que caestpor ser las categorias mas
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frecuentemente relacionadas con las mencionadasigmiones: ser hombre y haber
viajado en 4 6 mas ocasiones al extranjero.

Media (o)
Autoeficacia Moti,vacién Autoestima  Autoafirmacién Método Total
Intrinseca 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 (12,1)=* 30,8 (9,0)*** 28,9 (11,7) 247,6 (43,8)**
Hijo Gnico 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)
Ningun viaje 66,6 (16,1) 81,6 (16,1) 25,6 (11,5) 24, (9,3) 33,0 (10,8) 227,2 (43,8)
Entrely3 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) 238,9 (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) 235,5 (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 estadisticgnte significativas)

fLic. / Dipl. = Licenciado / Diplomado

Tabla 3. Diferencias en las puntuaciones medias de acuerdas variables sociodemogréficas y
académicas

Coeficientes B de regresion

Método
estudio

0,2*

Motivacién
intrinseca

1,1***

Autoeficacia Autoestima Autoafirmacion Total

Edad

Mujer (=0)
Hombre

Ningln viaje (=0)
4 6 mas

PAU (=0)
Otros

Enfermeria (=0)
Medicina

Primero (=0)
Segundo
Otros 7,6%*

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

1,7**

10,2%** 5,6%** 3,1%%x -5 Gk 11,7

5,2* 5,1** 4,5%* 13,9*

-5,8%* -13,0*

5,8**

2,9
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4.- Discusion

La muestra tiene una composicion segun sexo y edatiar a la de otros
estudios realizados sobre estudiantes de tituleside Ciencias de la Salud, en las que
predominan las mujeres y la edad media ronda losfi® (Gonzalez, Gonzéalez y
Freire, 2009; Carballo et al., 2011)

En la muestra globalmente considerada, el subfagpier mas puntia es la
Motivacién intrinseca, probablemente debido a qué&rata de profesiones que exigen
gran vocacion e implicacion personal, en tanto Quéutoafirmacién junto con la
Autoestima son los subfactores con mas baja pudtugcquizd sea una reminiscencia
de los métodos centrados en el profesor, implerdestéanto en el nivel secundario
como el universitario, que han sido norma hast& magy poco tiempo. Ademas, por
otro lado, los estudiantes de Ciencias de la Sglida tengan una tendencia al
perfeccionismo y a la rigidez mayor que otros dbles, con una peor aceptacion de la
idea de fracaso. Existen claras evidencias deetiféégis importantes en personalidad y
actitudes entre estudiantes y profesionales dec@ieunle Salud con estudiantes de otras
areas y con la poblacion general (Firoozabadi, 2Bichter, Astréom y Isaksson, 2012;
Rise, Langvik y Steinsbekk, 2012).

La Motivacion intrinseca es el subfactor que magoraecon la edad. Este
resultado esté en la misma linea que los encorgnaoloGillet, Vallerand y Lafreniére
(2012) en una investigacion llevada a cabo con(Olé&tudiantes cuya motivacion
intrinseca tiende a incrementarse con la edadta garos 15 afios. Coherente con este
resultado es la mejora en los métodos de estudecgn una mayor motivacion y tras
continuos procesos de aprendizaje debidos a lancadd en el estudio, también
tienden a mejorar. Asi mismo la Autoestima presengaclara tendencia a mejorar en
relacion con la edad. Orth, Trzesniewski y Rob2&10) sobre una muestra de 3.617
personas encontraron que la Autoestima tiende renmentarse con la edad y que el
méaximo se alcanza alrededor de los 60 afios, coménzBespués a disminuir.

Los hombres parecen tener un mejor Autoconcepto lggemujeres, sin
embargo, la mayoria de las investigaciones o0 nouestian diferencias en
Autoconcepto debido al sexo o, estas, si se daa,fagor de las mujeres (Jackson, et
al., 2009; Maki¢ y Darja, 2011). Sin embargo, las mujeres parecestnar mejores
estrategias de aprendizaje, siendo este resultaidaidente con los encontrados en
otras investigaciones (Virtanen y Nevgi, 2010)glee podria estar sustentado por los
roles sexuales culturales tradicionales.

También mejora significativamente la puntuaciorB8ese los 5 subfactores y la
puntuacion total de aquellos que viajan mas fretemeante al extranjero, sea porque
pertenecen a clases sociales privilegiadas y asvasfible la que realmente explica la
mayor puntuacion, sea porque viajan mas debido e tggnen un Autoconcepto
superior, 0 sea debido a que viajar robustece lweStima, la Autoeficacia y la
Autoafirmacion.

Curiosamente, también se constata la nula inflaetkeila universidad de origen
sobre las puntuaciones individuales y total, lo qoedria explicarse por la
homogeneidad del producto docente o, lo que es, peorla nula capacidad de la
actividad profesoral para producir modificacionebre sus alumnos, al menos en los
items medidos.

El método de acceso a la universidad muestra guallmnnos procedentes de la
PAU son mas autoeficaces y que los de otros acdesten mejores estrategias de
aprendizaje. El balance de formacion tedrica ytpraentre los estudios de bachillerato
y los de formacién profesional, por ejemplo, podeiplicar estas diferencias. Este
resultado también parece sugerir que la necesielbdistar otras formas de acceso a los
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estudios universitarios de Ciencias de la Saludd@uemejorar las estrategias de
aprendizaje. En cualquier caso, si bien es ciartoeaj proceso de adaptacion al EEES
no ha motivado cambios en los factores intercontdes del aprendizaje, el mayor

ingreso de alumnos procedentes de formacion poofaka los estudios universitarios

qgue se ha producido en los dltimos afios si podifertos modificado, por lo que el

perfil de ingreso del estudiante es una circunsdamgie deberia ser tenida en
consideracion.

Si bien la Motivacion intrinseca es alta en todmleestra, como ya se ha dicho,
es significativamente mayor en los estudiantes @dicina, acaso porque la motivacion
sea la condicion sine qua non para poder elegir priesion de tan alta
responsabilidad.

También hemos detectado que el Método de estudiaransignificativamente
al pasar de un curso a otro y, probablemente, diiehara crezca linealmente, lo que no
hemos podido corroborar en este estudio porqueajenparte de la muestra pertenece
a los dos primeros cursos de las distintas carreras

En lo que concierne a la variable a estudio (cursarlicenciatura / diplomatura
0 un grado), las Unicas diferencias encontrad&s gl limite de la significacion, son:
los alumnos de grado estan mas motivados peradesclados / diplomados tienen
mejores estrategias de estudio. Lo primero podoiaoborar el hecho de que los
métodos centrados en el alumno son mas motivdmesegundo, que pudiera parecer
un contrasentido, quiza no lo sea tanto si tenesnosuenta que los items que miden
este subfactor quizad son mas validos para medategias de aprendizaje de carreras
anteriores a la implantacion de los grados.

Finalmente, el andlisis multivariante que trata cmtrolar el efecto de
potenciales confusores, muestra que no es la \aralestudio la que contribuye a
modificar la puntuacion de los subfactores y latpacion total significativamente, sino
las caracteristicas: a) personales (edad, génexpegriencia viajera); b) académicas
(forma de acceso universitario, carrera y cursa)emas, son dichas caracteristicas
personales las que influyen mas significativamgnte solo sobre la puntuacion de los
subfactores considerados independientemente, ambién sobre la puntuacion total.
En el conjunto de las variables introducidas destda forma de acceso no PAU por su
peso negativo en la ecuacion (B = -13,0), y ehsenbre (B = 11,7) y viajar (B = 13.9),
por la influencia positiva. Se corrobora la asaddiacentre ser hombre y tener, en
general, elevado Autoconcepto, lo que ya se hadtiecthdo en el andlisis bivariante y
se pone de manifiesto la aportacién negativa de¢rgémasculino a la puntuacion en
Método de estudio (B = -5,5). Otros hallazgos dggde mencién son: la progresion de
1° a 2° curso mejora el Método de estudio (B = ¥,9e 2° a otros superiores
incrementa la Autoeficacia (B = 7,6); se confirmariayor Motivacion Intrinseca de los
alumnos de Medicina (B = 5,8).

En resumen, la mayor parte de la influencia soasevhriables de resultados
consideradas es debida a caracteristicas previasomienzo de los estudios
universitarios, especialmente la edad, el sexaival socioeconomico (estimado a
través de la experiencia viajera) y la forma deesgs@ la universidad. La progresion a
lo largo de los cursos académicos parece afectdordea positiva Unicamente a la
Autoeficacia y al Método de estudio, aisladamepéeo no a los otros componentes del
Autoconcepto, ni al total de la puntuacion. Losualds estudios de grado podrian
mejorar la Motivacion intrinseca de los estudiaqeso quiza lo hagan en detrimento
del Método de estudio empleado.
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