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Resumen

Introduccion. Debido a la importancia que dentro del Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior se le ha otorgado al aprendizaje del alumnado universitario, el objetivo de este estudio es
analizar las estrategias de aprendizaje de estudiantes universitarios en funcién de los estudios

que realizan (Psicologia-Magisterio) y del curso académico (primer y Gltimo curso).

Método. Participaron 888 estudiantes universitarios de cinco universidades espafiolas (San-
tiago de Compostela, Granada, Alicante, Jaén y Vigo), 408 estudiaban Psicologia (192 prime-
ro 'y 216 quinto curso) y 480 Magisterio (272 primero y 208 tercero). Como instrumento de
recogida de informacion se empleo el Cuestionario de Técnicas de Estudio (2006).

Resultados. Los resultados obtenidos muestran que los estudiantes de Magisterio mejoran sus
estrategias de aprendizaje del primer al Gltimo curso, mientras que los estudiantes de Psico-
logia muestran el patron inverso, sobre todo en relacion con el lugar y condiciones de estudio

y con las estrategias de aprendizaje implementadas tanto antes como después del estudio.

Discusidn y conclusiones. Los resultados convergentes y divergentes sobre las estrategias de
aprendizaje de los estudiantes de las dos titulaciones y cursos analizados se discuten y se

plantean diferentes temas relevantes a contemplar en futuras investigaciones.

Palabras Clave: Estrategias de aprendizaje, estudiantes universitarios, Psicologia, Magiste-

rio, primer y Gltimo curso
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Learning in university students in the first and last year of
Psychology and Education degrees

Abstract

Introduction. Because of the relevance that the university students” learning has received in
the European Higher Education Area, the aim of this study is to analyze the learning strategies
of university students depending on the qualifications that they study (Psychology or Teach-

ing Degree) and the academic course (first and last course).

Method. There took part 888 university students of five Spanish universities (Santiago de
Compostela, Granada, Alicante, Jaen, and Vigo), 408 were studying Psychology Degree (192
in the first course and 216 in the fifth course) and 480 Teaching Degree (272 in first course
and 208 in third course). The Study Techniques Questionnaire (2006) was used to collect the

information.

Results. Results reveal that students of Teaching Degree improve their learning strategies of
the first one to the last course, whereas the students of Psychology Degree show the reverse
pattern, especially in relation with the place and conditions of study and with the learning
strategies implemented both before and after the study.

Discussion and Conclusion. The convergent and divergent results on the learning strategies
of the students of two analyzed qualifications and courses are discussed and different relevant

topics that must be included in future researches.

Keywords: Learning strategies, University students, Psychology Degree, Teaching Degree,

First and last course
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Introduccion

Los recientes cambios que se estan llevando a cabo en la educacion superior para
adaptar las ensefianzas universitarias oficiales al Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) defienden un cambio en la concepcion y modo de abordar el aprendizaje, pasando de
los enfoques cléasicos, centrados Unicamente en el profesorado y en el proceso de ensefianza, a
tener en consideracion el contexto y el proceso de ensefianza-aprendizaje en su totalidad (De
la Fuente y Justicia, 2007; Herrera, 2010). EI principal protagonista del Proceso de Conver-
gencia Europea es el estudiante (Fry, Ketteridge y Marshall, 2003; Herrera y Enrique, 2008),
siendo una de las finalidades de la educacién desarrollar las estrategias necesarias que le per-
mitan aprender a aprender, incrementandose su autonomia personal y fomentando el pensa-
miento critico y la reflexion sobre su propio proceso de aprendizaje (Benthan, 2002; Brock-
bank y McGill, 1998; Martin, Torbay, Garcia y Rodriguez, 2002; Mayer, 2004; Mayor, Suen-
gas y Gonzélez, 1995; Zimmerman, 2000). Asimismo, el profesorado debe emplear estrate-
gias y metodologias docentes que faciliten a los alumnos aprender a hacer y aprender de
forma cooperativa junto a sus iguales (Delors, 1996; Gimeno y Pérez, 1999; Lizzio, Wilson y
Simons, 2002; Moreira, 2000). Es por todo ello por lo que se estd prestando mucha atencion a
las estrategias de aprendizaje de los alumnos, convirtiendo este campo en una de las lineas de
investigacion mas potentes actualmente en la Psicologia educativa (Cano, 2000; Valle, Barca,

Gonzalez y Nafiez, 1999).

Existe mucha controversia entre los teoéricos a la hora de definir el término “estrategias
de aprendizaje”, que en muchos estudios se emplea casi como sinénimo del término “habitos
de estudio” (Alvarez, 2008). Una de las definiciones mas tradicionales y a la vez aceptadas es
la de Nisbet y Shucksmith (1987), quienes entienden las estrategias de aprendizaje como se-
cuencias integradas de procedimientos o actividades que se eligen con el propdésito de facilitar
la adquisicion, el almacenamiento y la utilizacion de la informacién. Dicha definicion es em-
pleada también por otros autores como Cano (2000). En la misma direccién, Weinstein, Hus-
man y Dierking (2000) sefialan que las estrategias cognitivas o estrategias de aprendizaje in-
tegran pensamientos y comportamientos que facilitan la adquisicion de informacion y su inte-
gracién con los conocimientos previos ya existentes, asi como la recuperacion de la informa-
cion disponible. Tras analizar distintas definiciones, Justicia y Cano (1993) concluyen que las
estrategias de aprendizaje poseen varias caracteristicas esenciales: son acciones que parten de

la iniciativa del alumno, estan formadas por una secuencia de actividades, se encuentran con-
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troladas por el sujeto que aprende y, en la mayoria de los casos, son deliberadas y planificadas

por los propios estudiantes.

Desde otra aproximacion mas actual, se defiende una vision situada del aprendizaje, la
cual postula una conexion ineludible entre lo que se aprende y los contextos en los que se
aprende (Monereo, 1999a, 1999b). Por tanto, no se trata Gnicamente de que los alumnos ad-
quieran cada vez un mayor conocimiento sobre qué deben hacer para aprender sino, especial-
mene, donde, cuando, cdmo y con quién deben hacerlo, de modo que se conviertan en apren-
dices estratégicos (Monereo, 1994, 2001; Monereo y Castelld, 1997) y, en definitiva, en
aprendices autorregulados (Monereo, 2006; Zimmerman, 2002; Zimmerman y Kitsantas,
1997). Desde esta perspectiva, una estrategia de aprendizaje seria un proceso de toma de
decisiones, consciente e intencional, que consiste en seleccionar los conocimientos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales, necesarios para cumplimentar un determinado obje-
tivo, siempre en funcion de las condiciones de la situacion educativa en que se produce la
accion (Monereo, 2000, p.34).

Dentro de las diferentes clasificaciones de las estrategias de aprendizaje, se pueden
identificar tres grandes tipos de estrategias de aprendizaje (Pintrich y Garcia, 1993; Pintrich,
Smith, Garcia y McKeachie, 1991):

a) Estrategias cognitivas, que incluyen las estrategias de repaso, elaboracién y organiza-
cién de la informacion, ademas del pensamiento critico.

b) Estrategias metacognitivas, relativas a la planificacién, el control y la regulacion de
las actividades que el sujeto realiza durante el aprendizaje.

c) Estrategias de regulacion de recursos, las cuales se refieren a las estrategias de orga-
nizacion del tiempo y el ambiente de estudio, la regulacion del esfuerzo, el aprendizaje
con pares Yy la busqueda de ayuda.

Por su parte, Carrasco (2004) identifica cinco componentes de las estrategias de
aprendizaje: las estrategias por si mismas, los procedimientos, las habilidades, las destrezas y
los métodos y técnicas. En las estrategias estarian incluidos todos los demas, y se definirian
como los diferentes modos de aprender antes, mas y mejor; los procedimientos serian simila-
res a las estrategias, entendidos como conjuntos de acciones ordenadas y dirigidas a la conse-

cucion de una meta; en cuanto a las habilidades, Schmeck (1988) afirma que son capacidades
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gue pueden expresarse en cualquier momento, pues han sido interiorizadas a través de la
préactica; es la misma definicion que se puede dar a las destrezas; por Gltimo, los métodos y
técnicas serian los medios utilizados para dirigir la actividad hacia el fin previsto siguiendo un
orden determinado. Ademas, Justicia y Cano (1993) concluyen que el individuo que aprende
no solo requiere del dominio de las estrategias de aprendizaje, de sus componentes y de las
técnicas que las componen, sino que también necesita una reflexion sobre los procesos y pro-
ductos del conocimiento, asi como conocer como se lleva a cabo el aprendizaje. Otros aspec-
tos relevantes en relacion con las estrategias de aprendizaje serian las estrategias de apoyo
para conseguir el mayor rendimiento posible (Dansereau, 1985) y los procesos psicoldgicos
requeridos para la aplicacion de una estrategia, que para Valle et al. (1999) son cinco: habili-
dades o técnicas de estudio, metaconocimientos, conocimientos especificos, estrategias de

apoyo Yy procesos basicos.

Las estrategias de aprendizaje se relacionan, ademas, con otros factores personales.
Alonso (1995), por ejemplo, destaca el importante papel que juega la motivacién en la forma
de pensar y, por tanto, en el aprendizaje, por lo que un alumno con una alta motivacion intrin-
seca selecciona y realiza las actividades por el interés y curiosidad que éstas le provocan.
Igualmente, la motivacion de los alumnos define su valoracion e implicacién en las tareas y
actividades de aprendizaje (Wolters y Pintrich, 1998), sus sentimientos o creencias de autoefi-
cacia (Pintrich y Garcia, 1993), su control sobre el aprendizaje (Burdn, 1995) y su nivel de
ansiedad (Pintrich et al., 1991). Por lo tanto, la motivacion es uno de los factores mas impor-
tantes en relacién con el uso correcto de las estrategias de aprendizaje; cuando una persona se
siente autocompetente rinde mas. Asi, la autoestima y el autoconcepto también estan directa-
mente relacionados con el empleo de unas adecuadas estrategias de aprendizaje (NUfiez et al.,
1998).

Estrechamente relacionados con lo anteriormente descrito, los estilos de aprendizaje
suponen la personalizacion o uso preferencial de unas determinadas estrategias de aprendizaje
sobre otras. Suponen el lazo de unién entre la inteligencia y la personalidad (Camarero,
Martin y Herrero, 2000; Sternberg, 1990), que quedard modelado por la forma determinada,
por el estilo cognitivo, en que cada individuo organice y procese internamente la informacion
(Riding y Rayner, 2000; Riding y Sadler, 1997). Al respecto, Marton y Booth (1997) distin-
guen, en funcion de la concepcion que el propio alumno tenga sobre el aprendizaje y, por tan-

to, de las actividades que realice para logarlo, entre enfoques de aprendizaje superficiales, los

- 664 - Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 9(2), 659-692. ISSN: 1696-2095. 2011, no. 24



Aprendizaje del alumnado universitario de primer y Gltimo curso de las titulaciones de Psicologia y Magisterio

cuales persiguen un incremento en el conocimiento y la repeticion literal de la informacion, y
profundos, centrados en la abstraccion de significados y la comprension de la realidad. Ent-
wistle (2000) completa esta concepcion sobre los enfoques de aprendizaje afiadiendo una
nueva dimension, el enfoque estratégico, relativo a como el alumno organiza el tiempo vy el
esfuerzo de la manera mas eficaz en funcion de como se perciban las demandas de la evalua-
cién. De este modo, el grupo de Marton, partiendo de trabajos previos (Marton y Saljo, 1976;
Saljo, 1979), establece seis concepciones diferentes que los alumnos universitarios pueden
poner de manifiesto sobre el aprendizaje, las cuales varian dependiendo de si la concepcién se
centra en qué se aprende o0 en cOmo se aprende, o0 se ponga el énfasis en los aspectos mas es-
tructurales e internos o en aquellos mas referenciales o contextuales del aprendizaje (Marton,
Dall’Alba y Beaty, 1993; Marton, Wen y Nagle, 1996):

A. El aprendizaje como incremento del conocimiento.
El aprendizaje como memorizacion y reproduccion.
El aprendizaje como aplicacion.
El aprendizaje como comprension.

El aprendizaje como una forma diferente de ver las cosas.

mmo o w

El aprendizaje como cambio o desarrollo personal.

Tal y como sefialan Mateos y Pefialba (2003), las préacticas evaluativas tradicionales en
la educacién superior pueden en alguna medida ser responsables del empleo, por parte del
alumnado universitario, de un enfoque superficial de aprendizaje. Normalmente se les pide
que lean para recordar, parafrasear o resumir lo que dicen los textos, pero no que apliquen y
transformen las ideas contenidas en esos textos para poder extraer conclusiones, emitir juicios
criticos o resolver problemas nuevos. De este modo, aunque la universidad deberia ir mas alla
de la mera transmision de conocimientos, persiguiendo la formacion de estudiantes con un
pensamiento critico, que les permita el analisis y la reflexion sobre el mundo que les rodea
para una mejor adaptacion a los constantes cambios y demandas de la sociedad actual (Correa,
Ceballos y Rodrigo, 2003), muchas de las aulas universitarias ain siguen siendo espacios de
ensefianza unidireccional, donde el profesor transmite informacién y se espera que el alumna-
do, en el examen, reproduzca lo mas fielmente los conocimientos que el profesor le transmitio
(Pérez, Pozo y Rodriguez, 2003). No es extrafio, por tanto, que la toma de apuntes sea la acti-
vidad a la que dedican méas tiempo la mayoria de estudiantes universitarios (Castell6 y Mone-
reo, 1999; Monereo y Pérez-Cabani, 1999).
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A la luz de estos resultados, es necesaria una reflexion sobre las condiciones en las que
los alumnos aprenden puesto que, por lo general, poseen unas concepciones poco elaboradas
sobre el aprendizaje, consideran que el conocimiento cientifico es incuestionable, dificilmente
ponen de manifiesto capacidades de entender y adoptar distintos puntos de vista asi como de
argumentar por escrito, su motivacion para aprender se centra en aprobar sin grandes esfuer-
zos, ademaés de que piensan que los apuntes son la herramienta Gtil que les sirve para estudiar
y aprobar (Alonso, 2001; Biggs, 2001; Huertas y Agudo, 2003; Marti, 2003).

La labor desarrollada por el profesorado universitario en el proceso de ensefianza-
aprendizaje es uno de los aspectos a los que es necesario atender si se persigue que los estu-
diantes universitarios cambien sus concepciones y practicas de aprendizaje. Pérez-Cabani,
Carretero, Palma y Rafel (2000) defienden que la ensefianza del uso estratégico de los proce-
dimientos de aprendizaje incide directamente en la calidad del aprendizaje, por lo que es ne-
cesario atender a las caracteristicas de la guia que ofrece el profesor como un factor determi-
nante del resultado de este proceso; que la evaluacion posee una funcion reguladora del
aprendizaje puesto que las decisiones que tomen los estudiantes para gestionar el proceso de
aprendizaje y estudio estan condicionadas por las demandas de evaluacién a las que han de
enfrentarse; y, en tercer lugar, que la evaluacion de la calidad del aprendizaje es un proceso
complejo en el que, aunque todos los profesores estan de acuerdo respecto a qué significa, a la

hora de realizar una actividad de evaluacion no existe un criterio comun.

Puesto que el papel que juega el profesor universitario es un elemento clave en todo
este proceso, han sido muchos los autores que han establecido y analizado las competencias
docentes que ha de llevar a la préactica el profesorado universitario (Imbernén, 2004; Torrego,
2004; Zabalza, 2003, 2006). Asi, por ejemplo, Zabalza (2003) identifica como competencias
profesionales inherentes al desarrollo docente universitario las siguientes: la planificacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje, la seleccion y preparacion de los contenidos disciplinares,
la oferta de informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas (competencia
comunicativa), el manejo de las tecnologias de la informacion y la comunicacién, el disefio de
las metodologias docentes y la organizacion de las actividades, la comunicacion y relacion
con el alumnado, la tutorizacion, la evaluacion, la reflexion e investigacion sobre la ensefian-
za, la identificacion con la institucion y el trabajo en equipo. La formacion del profesorado

universitario para la docencia es, por todo ello, necesaria, dado que muchos profesores son
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especialistas en sus disciplinas pero no en la formacion de aprendices reflexivos y criticos
(Madrid, 2005; Marcelo, 2008; Margalef y Alvarez, 2005; Villar-Angulo, 2004).

A lo descrito hasta el momento es necesario afiadir que las estrategias de aprendizaje
que emplean los estudiantes universitarios y los resultados académicos que obtienen se en-
cuentran estrechamente vinculados (De la Fuente et al., 2008; Garavalia y Gredler, 2002; Pin-
trinch, 2004), influyendo en esta relacion variables de tipo tanto individual: edad, sexo, estilos
de aprendizaje, motivacion, autorregulacion del aprendizaje, metas de aprendizaje, etc.
(Bruinsma, 2004; Cano, 2000; Martin y Camarero, 2001; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez
y Gonzélez-Pienda, 2006; Wolters, 2004), como contextual: la organizacion del plan de estu-
dios universitario, los estilos de ensefianza del profesorado universitario y los métodos ins-
truccionales empleados, entre otros (Cope y Staehr, 2005; Jansen, 2004; Trigwell, Prosser y
Waterhouse, 1999). En este sentido, el modelo interactivo de ensefianza-aprendizaje DIDE-
PRO (acrénimo de Dlsefio, DEsarrollo, y PROducto), elaborado por De la Fuente y Justicia
(2007), supone un modelo integrador de las variables y etapas que son necesarias analizar en
este proceso, entendido como secuencial, interactivo e interdependiente, con la finalidad de
que las tareas que han de llevar a cabo los agentes implicados, esto es, alumnado (aprender a
aprender) y profesorado (ensefiar a aprender), se definan y realicen con una mayor eficacia y

calidad.

Entre los estudios que relacionan algunas de las variables descritas previamente se en-
cuentra el de Camarero et al. (2000), quienes analizaron el uso que los universitarios hacen de
las estrategias de aprendizaje en funcion del tipo de estudios, del curso y del rendimiento
académico. Concluyeron que los alumnos de Humanidades (Magisterio y Derecho) frente a
los de carreras técnicas y experimentales (Informatica, Fisica y Matematicas) utilizan mas
estrategias de aprendizaje, que realizan un estudio méas profundo y basado en la interconexion
de contenidos en los cursos finales y que los alumnos con mayor rendimiento académico em-
plean una mayor variedad de estrategias de aprendizaje con éxito. Esta Gltima hipotesis tam-
bién es apoyada por Martin, Garcia, Torbay y Rodriguez (2008) en su estudio realizado con
alumnos de Psicologia y Psicopedagogia. Por su parte, Garcia-Berbén (2005) concluye que
los alumnos de mayor edad de las titulaciones de Magisterio y Psicopedagogia, que suelen
estar en los cursos mas avanzados de las titulaciones universitarias, utilizan un enfoque de
aprendizaje mas profundo que los mas jovenes, obteniendo mejores resultados académicos.

Ademas, Martinez-Otero y Torres (2005), al analizar las estrategias de aprendizaje de alum-
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nos de primer curso de las titulaciones de Magisterio y Educacion Social, encuentran que los
alumnos de ambas titulaciones muestran una baja planificacion del estudio, entendida como la
confeccion de horarios y la organizacion del trabajo académico. Estos mismos resultados res-
pecto a la falta de planificacion del aprendizaje en los estudiantes de Magisterio son hallados

por Herrera y Lorenzo (2009).

De la misma manera, en los ultimos afios esta adquiriendo gran relevancia la compara-
cion del uso de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes universitarios en funcién del
género. Martin y Camarero (2001) indican que las mujeres emplean, sobre todo, estrategias de
adquisicién y recuperacion de la informacion (subrayado, agrupamiento de los contenidos,
repaso), mientras que los hombres utilizan mas la exploracion previa, las relaciones intra-
contenido, las aplicaciones practicas y el estudio tedrico. Cano (2000) concluye que las alum-
nas muestran mayor miedo al fracaso en todos los estudios y que los alumnos, por su parte,
expresan actitudes méas negativas hacia el estudio. En el estudio realizado por Garcia-Berbén
(2005), con alumnos de la Universidad de Granada, se encuentra que las mujeres poseen es-

trategias de aprendizaje mas profundas que los hombres.

En definitiva, la literatura cientifica sefiala la necesidad de analizar y desarrollar las es-
trategias de aprendizaje de los estudiantes universitarios (Amaya y Prado, 2007; Benthan,
2002; Camarero et al., 2000; Hattie, Biggs y Purdie, 1996; Martin et al., 2002), asi como de
disefiar e implementar en la universidad programas para mejorar la motivacion de los estu-
diantes, haciéndoles mas eficientes para ajustarse a diferentes contextos y manifestar un ma-
yor compromiso e implicacion personal en el aprendizaje (Gonzélez, Valle, Rodriguez, Garcia
y Mendiri, 2007; Rozendal, Minnaert y Boekaerts, 2005). Como ponen de manifiesto diversos
trabajos (Boekaerst, 1997; Boekaerst, Pintrich y Zeidner, 2000; De la Fuente, Pichardo, Justi-
cia y Garcia-Berbén, 2008; Heikkila y Lonka, 2006; Winne, 1997; Zimmerman, 2000), la
autorregulacion durante el aprendizaje mejora la toma de conciencia y control sobre lo que se
va a aprender y como se va a aprender e incrementa la calidad del aprendizaje asi como el

rendimiento académico.

Obijetivos

Debido a la relevancia que en el panorama psicoeducativo actual tiene el estudio de las

estrategias de aprendizaje del alumnado universitario, el objetivo de este estudio es analizar,
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en una muestra de estudiantes universitarios de diferentes universidades espafiolas en funcion
de los estudios que realizan (Psicologia-Magisterio) y del curso académico (comparando los

alumnos de primer curso con los del Gltimo), las estrategias de aprendizaje que dicen emplear.

Método

Participantes

La muestra total estuvo compuesta por 888 estudiantes universitarios, de los cuales
408 estudiaban Psicologia en las universidades de Santiago de Compostela y Granada (Nprimer
curso= 192, 47.06% Y Nguinto curso= 216, 52.94%) y 480 cursaban Magisterio en las universida-
des de Alicante, Jaén, Vigo y Granada (Nprimer curso= 272, 56.66% Y Niercer curso= 208, 43.34%).
En la Tabla 1 se puede observar la distribucion por sexo y edad en cada uno de los cursos

(primero y Gltimo) y titulaciones (Psicologia y Magisterio).

Tabla 1. Distribucion de los participantes en funcion de las variables sexo
(expresado en porcentaje) y edad (rango y promedio) en cada una de las titulaciones y cursos

Psicologia Primero Quinto
Hombres 20.3% (N=39) 15.3% (N=33)
Mujeres 79.7% (N=153) 84.7% (N=183)

. 18-26 21-36
Edad (rango y promedio) 18.8 23.42
N 192 216

Magisterio Primero Tercero
Hombres 22.5% (N=61) 21.4% (N=45)
Mujeres 77.5% (N=211) 78.6% (N=163)

. 17-43 20-45
Edad (rango y promedio) 20.9 297
N 272 208

Instrumentos

Para el andlisis de las estrategias de aprendizaje informadas por el alumnado se em-
pled el Cuestionario de Técnicas de Estudio, disefiado por Herrera y Gallardo (2006), el cual
se estructura en torno a cuatro categorias o bloques de items. El primer blogue integra cues-
tiones relativas a los datos de identificacion de los participantes: sexo, edad, titulacion y espe-

cialidad, curso, via de acceso a la universidad y si trabaja o no.

El segundo bloque de items se destina a conocer el lugar y condiciones de estudio del

alumnado, debiendo indicar el lugar o lugares donde estudia (su habitacion, salén, bibliote-
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ca...) asi como las condiciones del lugar de estudio (luz, ruido, con ordenador, con musi-
ca...). Tanto en este bloque como en los siguientes los alumnos debian contestar atendiendo a
la siguiente escala tipo Likert: 1= Nunca; 2= A veces; 3= A menudo; 4= Siempre. En un ter-
cer apartado se solicita informacion sobre cuestiones relacionadas con la organizacion del
estudio, tales como si planifica el tiempo de estudio, si lo hace en funcién de los contenidos a
estudiar, si organiza las asignaturas en funcion de su nivel de dificultad, si el estudio es conti-

nuo o se intensifica en el periodo cercano a los examenes o las horas de estudio a la semana.

En el ultimo bloque de items se recoge informacién sobre la frecuencia con que se
emplean diferentes estrategias de aprendizaje antes, durante y después del estudio. Asi, se
pregunta por la frecuencia con que se memorizan los apuntes, se amplia la informacion apor-
tada por el profesor, se realiza una lectura superficial antes de llevar a cabo una en mayor pro-
fundidad, si se acude al profesor en caso de dudas, el tipo de técnica de estudio que suele uti-
lizar con mayor frecuencia (subrayado, esquemas, mapas conceptuales,...), si se pone nervio-
so ante un examen, si repasa el examen una vez finalizado o si considera que las calificacio-

nes obtenidas estan directamente relacionadas con su trabajo y esfuerzo.

El cuestionario utilizado tiene una consistencia interna o fiabilidad, evaluada a través
de la prueba estadistica Alfa de Cronbach, de a= .72. La fiabilidad para cada uno de los tres
bloques de items que constituyen el cuestionario en si, los bloques 2, 3y 4, fue de .65, .67 y
.82, respectivamente. Respecto a su validez, el cuestionario cuenta con los requisitos exigidos
de validez de contenido, habiéndose empleado en su validacion la técnica de juicio de exper-
tos. Como criterios para eliminar, modificar o aceptar los diferentes items del cuestionario se

adoptaron los propuestos por Barbero, Vila 'y Suarez (2003).

Procedimiento

Durante los cursos académicos 2007-2008 y 2008-2009 se pasaron los cuestionarios
en el horario habitual de clase de diferentes asignaturas pertenecientes a las dos titulaciones
anteriormente mencionadas. Formaron parte de la muestra aquellos alumnos que, de forma
voluntaria y andnima, asi lo desearon, explicandoles previamente en qué consistia el cuestio-
nario que debian cumplimentar. Del total de alumnos que estaba previsto que contestase al

cuestionario, 1037, finalmente contestaron de forma voluntaria 888, esto es, el 85.63%.
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Anélisis estadistico

En primer lugar, para determinar los efectos de la Titulacion y el Curso en las estrate-
gias de aprendizaje del alumnado, se ha realizado un analisis de varianza con dos factores
entregrupo (Titulacién y Curso) y con la puntuacion total obtenida en el cuestionario como
variable dependiente. En segundo lugar, se ha realizado un anélisis por item, a traves de la
prueba Chi-cuadrado, en aquellas categorias donde se observaron diferencias estadisticamen-

te significativas entre el primer y el tltimo curso en cada una de las titulaciones.

Resultados

Se ha realizado un estudio comparativo de la evolucion de las estrategias de estudio
que son utilizadas, segun los estudiantes, por parte del alumnado de primer y ultimo curso de
la licenciatura de Psicologia y la diplomatura de Magisterio con respecto a las tres categorias
que aborda el cuestionario aplicado (lugar y condiciones de estudio; organizacion del estudio;
y estrategias de aprendizaje implementadas antes, durante y después del estudio). Los resulta-
dos se obtuvieron a partir de la agrupacion de las respuestas a los items en cada categoria; el
bloque denominado “estrategias de aprendizaje” se subdividi6 en tres subcategorias referidas
a las estrategias que utilizan los alumnos antes (a= .78), durante (o= .86) y después del estu-
dio (a= .69). Esta subdivision dio lugar a la obtencion de cinco categorias (lugar y condicio-
nes de estudio, organizacion del estudio, estrategias de aprendizaje antes del estudio, estrate-
gias de aprendizaje durante el estudio y estrategias de aprendizaje después del estudio). La
Tabla 2 muestra las puntuaciones medias y desviacion tipica en cada Titulacion y Curso segun

las categorias sefialadas.

Se llevé a cabo un analisis de varianza con dos factores entregrupo, Titulacion (Psico-
logia, Magisterio) y Curso (primer, tltimo), siendo la variable dependiente la puntuacion total
de la prueba, es decir, la suma de las puntuaciones obtenidas en las cinco categorias del cues-
tionario utilizado, considerando que una frecuencia mayor es indicativa de mejores estrategias
de aprendizaje. En aquellos items en los que este supuesto era inverso (por ejemplo, “Estudio
solo cuando se acercan los examenes”), las puntuaciones se transformaron a la siguiente esca-

la: 4= Nunca; 3= A veces; 2= A menudo; y 1= Siempre.
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Tabla 2. Media (y desviacion tipica) de las puntuaciones obtenidas en el cuestionario en funcién del
Curso y la Titulaciéon

T PSI i
CATEGORIAS . S CQLOGIA . MAGISTERIO
Primero  Quinto TOTAL Primero Tercero TOTAL

Lugar v condiciones de estudio 30.14 29.21 29.65 29.92 29.77 29.89

gary (2.82) (2.83) (2.86) (3.12) (3.11) (3.12)
Oraanizacion del estudio 26.20 26.01 26.10 25.73 25.44 25.68

g (4.05) (4.47) (4.27) (4.98) (5.21) (5.02)
Estrategias de aprendizaje antes 13.20 13.71 13.47 13.01 13.48 13.08
del estudio (1.47) (2.47) (1.49) (1.58) (1.34) (1.55)
Estrategias de aprendizaje durante 46.83 46.49 46.65 46.69 47.43 46.82
el estudio (4.88) (5.34) (5.12) (5.31) (5.78) (5.40)
Estrategias de aprendizaje después 19.27 17.94 18.57 18.84 19.46 18.95
del estudio (3.07) (2.76) (2.98) (2.79) (2.47) (2.75)

135.64 133.36 134.43 134.17 135.58 134.42

TOTAL (10.14)  (9.97)  (10.10)  (11.62) (11.88)  (11.67)

Los resultados hallados mostraron que no eran significativos los efectos principales de
los factores Titulacion ni Curso [Fs<1] pero si la interaccion Titulacion x Curso [F gss=
4.68, p< .05]. Como se puede observar en la Figura 1, los estudiantes de Magisterio parecen
mejorar sus estrategias de aprendizaje del primer al Gltimo curso, mientras que los estudiantes

de Psicologia muestran el patron inverso.

138 4

137 4

136 4

—A— Magisterio

135 A . .
-- -l - - Psicologia

134

Puntuacién total cuestionario

132

Primero Ultimo

Curso

Figura 1. Puntuacién media en el Cuestionario de Técnicas de Estudio seguin curso y titulacién

La interaccién observada apunta la necesidad de analizar cada titulacion de forma in-

dependiente. Con respecto a la titulacion de Psicologia, existen diferencias entre cursos
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[F1.406= 5.23, p< .05, n? =.01], de modo que los estudiantes de primero muestran mejores
estrategias de aprendizaje que los de Gltimo curso. A pesar de ello, como se puede apreciar, el
tamano del efecto es muy bajo. El analisis por categoria sefiala que estas diferencias aparecen
especificamente en las categorias “Lugar y condiciones de estudio” [F(1,406=11.05, p< .001,
n? = .03], “Estrategias de aprendizaje antes del estudio” [F1,406=11.97, p< .001, n?=.03]y
“Estrategias de aprendizaje después del estudio” [F(1,406=20.91, p< .05, n?=.05].

En el caso de la diplomatura de Magisterio, no se encuentran diferencias significativas
entre los cursos [F 47¢=1.01, p=.31; n? = .002]. No obstante, el analisis especifico por cate-
gorias sefiala que los estudiantes de tercero muestran mejores habitos que los de primero en
las “Estrategias de aprendizaje antes del estudio” [F(1,475=6.61, p< .05, n? = .01]. Ademés, se
observa una tendencia en la categoria “Estrategias de aprendizaje después del estudio”

[F1.478=3.56, p=.059, n° = .007].

A partir de los resultados mencionados se ha realizado un analisis por item en aquellas
categorias donde se observaron diferencias entre los cursos en cada una de las titulaciones.
Estos andlisis se realizaron a partir de la transformacion en una escala dicotémica de la varia-
ble dependiente. Esta recodificacion asigno el valor 0 (no frecuente) a los valores 1y 2 de la

escala original, y el valor 1 (frecuente) a los valores originales 3 y 4.
Lugar y condiciones de estudio, en la licenciatura de Psicologia

En la Tabla 3 se muestran los porcentajes de respuesta en el bloque de items del cues-
tionario dirigido a examinar el lugar y condiciones de estudio, asi como el analisis de frecuen-
cias realizado mediante la prueba Chi-cuadrado. Como se puede observar, tanto en primer
como en quinto curso de Psicologia se observan diferencias estadisticamente significativas en
todas las cuestiones relativas al lugar y condiciones de estudio. De este modo, los estudiantes
en ambos cursos disponen habitualmente de un lugar fijo en casa para estudiar (93.8% en
primero y 84.7% en quinto), que suele ser su habitacién (78.1% Yy 60.3%, respectivamente),
disponen de ordenador en dicho lugar (75.0% en ambos cursos), y las condiciones ambienta-
les son adecuadas respecto a la luz, preferentemente natural (75.0% en primero y 79.2% en
quinto), temperatura (90.6% y 86.1%) y ausencia de ruido (98.4% y 91.5%).

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 9(2), 659-692. ISSN: 1696-2095. 2011, no. 24 -673 -



Lucia Herrera Torres et al.

El analisis realizado para determinar si el lugar y las condiciones de estudio varian en
funcion del curso mostr6 diferencias significativas en los items 1, 2, 4, 5, 6, 7 y 12. Asi los
estudiantes de primero se diferencian de los de quinto en que disponen mas frecuentemente de
un lugar fijo para el estudio (93.8% frente a 84.7% en quinto; Chi’=8.44, p< .05), suelen estu-
diar en su habitacion (78.1% frente a 60.3%, Chi’=14.69, p< .01), no suelen estudiar en otra
habitacién de su casa (93.0% frente a 81.8%; Chi’=10.11, p< .01), tampoco en la biblioteca
(81.3% y 69.4%, respectivamente; Chi?=7.56, p< .01) y el lugar de estudio no es ruidoso
(98.4% y 91.5%, Chi®=9.75, p< .01). Sin embargo, los alumnos de quinto curso no estudian
en casa de un compafiero o amigo (100% en quinto frente a 96.9% en primero, Chi?=6.57, p<
.01) ni suelen compartir el lugar de estudio con nadie (85.9% frente a 78.1%, Chi?=4.19, p<
.05).

Tabla 3. Porcentaje y Chi-Cuadrado de las cuestiones referidas al Lugar y Condiciones de Estudio,
por curso, en la titulacion de Psicologia

LUGAR Y CONDI- Primer Curso Quinto Curso
CIONES DE ESTU-
DIO NOFre-  cociente  Chi? NOFre-  cociente  Chi? Chi?
cuente cuente
1. Dispongo en casa de
2 i 6.2% 93.8% . 15.3% 84.7% - -
g?alrugar fijo para estu (N=12) (N=180) 147.00 (N=33) (N=183) 104.17 8.44
2. Estudio en mi habi- 21.9% 78.1% o 39.7% 60.3% o o
tacion (N=42)  (N=150) ©07° (N=86)  (N=130) 0% 1469
3. Estudio en el salon 87.3% 12.7% o 843% 15.7% o
de mi casa (N=168)  (N=24) 0519 (Nz182)  (N=3a) B74 74
4. Estudio en otra 93.0% 7.0% s 818% 18.2% o o
habitacién de mi casa (N=179) (N=13) 126.37 (N=177) (N=39) 80.19 10.11
5. Estudio en la biblio- 81.2% 18.8% o 69.4% 30.6% o o
teca (N=156)  (N=36) 90" (N=150) (N=e) 287" 756
6. Estudio en casa de
~ 96.9% 3.1% «x 100.0% .0% i ox
un _companero/a 0 (N=186) (N=6) 168.75 (N=216) (N=0) 6.57
amigo/a
7. El lugar donde estu-
o 78.1% 21.9% o 85.9% 14.1% o *
dias .Llo compartes con (N=150) (N=42) 60.75 (N=186) (N=30) 109.90 4.19
?
alguien?
8. Tengo ordenador en
. - 25.0% 75.0% o 25.0% 75.0% o
Qwsltl:lé?jr habitual de (N=48) (N=144) 48.00 (N=54) (N=162) 54.00 .00
9. Me gusta estudiar 25.0% 75.0% o 20.8% 79.2% o
cerca de la ventana (N=48)  (N=144) 800 (N=45)  (N=171) /30 101
10. Estudio con luz
g 35.8% 64.2% o 38.9% 61.1% x
ichtIfICIa| (flexo o (N=69) (N=123) 15.19 (N=84) (N=132) 10.67 .38
ampara)
11. En mi lugar de
. i 9.4% 90.6% o  13.9% 86.1% o
estudio hace una tem (N=18) (N=174) 126.75 (N=30) (N=186) 112.67 1.99
peratura agradable
12. El lugar donde 98.4% 1.6% . 91.5% 8.5% o o
estudio es ruidoso (N=189) (N=3) 180.19 (N=198) (N=18) 147.08 9.75
13. Estudio viendo o 98.4% 1.6% 180.19** 95.8% 4.2% 181.50** 241
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escuchando la televi- (N=189) (N=3) (N=207) (N=9)

sion

14. Estudio escuchan- 93.7% 6.3% o 94.3% 5.7% o

do musica (N=180) (N=12) 4700 (N=pos)  (N=12) 16474 05
15. Con frecuencia

estudio o leo recostado 70.3% 29.7% o 70.8% 29.2% o
enlacamaotumbado  (N=135)  (N=57) =09 (N=153) (n=e3) 70 01

en el sofa
*p < .05, ** p<.01

Estrategias de aprendizaje antes del estudio, en la licenciatura de Psicologia

El anélisis de frecuencias con respecto a las estrategias de aprendizaje antes del estu-
dio que usan los estudiantes de primero (ver Tabla 4) mostrd diferencias significativas en to-
dos los items excepto en el referido a copiar los apuntes al pie de la letra (no frecuente 43.8%
vs. frecuente 56.3%). En general, estos estudiantes frecuentemente toman apuntes en las cla-
ses (89.1%), no fotocopian los apuntes de otro compafiero (81.3%), no suelen ampliar infor-
macion con bibliografia complementaria (82.8%) y no tienen dificultades para seguir las ex-

plicaciones del profesorado en clase (98.4%).

Por su parte, el analisis de las respuestas de los estudiantes de quinto mostr6 diferen-
cias en todos los items. De esta manera, es frecuente que tomen apuntes de las explicaciones
del profesor (87.3%), no fotocopian los apuntes de otros compafieros (60.6%) ni toman apun-
tes copiando literalmente lo que dice el profesor (59.2%), no suelen ampliar la informacion
con bibliografia complementaria (95.8%) y es destacable el hecho de que ningin alumno de

quinto suela mostrar dificultades para seguir las explicaciones del profesor.

El analisis llevado a cabo en funcion del curso mostro diferencias significativas en to-
dos los items, excepto en el 29 y 33. Asi, estos resultados indican que los estudiantes de quin-
to fotocopian los apuntes de otros compafieros en mayor medida que los de primero (39.4%
en quinto frente a 18.8% en primero, Chi’=20.73, p< .01), mientras que los de primero toman
apuntes copiando al pie de la letra la explicacion del profesor (56.3% en primero frente a
40.8% en quinto, Chi?=9.59, p< .01) y amplian la informacién con bibliografia complementa-
ria (17.2% en primero frente a 4.2% en quinto, Chi?=18.25, p< .01).
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Tabla 4. Porcentaje y Chi-Cuadrado de las cuestiones referidas a las Estrategias de Aprendizaje
antes del estudio, por curso, en la titulacion de Psicologia

ESTRATEGIAS DE Primer Curso Quinto Curso
APRENDIZAJE ANTES  ~ No Fre- 5 No Fre- 2 Chi?
DEL ESTUDIO cuente Frecuente Chi cuente Frecuente Chi
29. Tomo apuntes de las
o i 10.9% 89.1% o 12.7% 87.3% .

explicaciones de los pro (N=21) (N=171) 117.19 (N=27) (N=189) 118.69 .29
fesores/as
30. Fotocopio los apuntes

. N 81.2% 18.8% o 60.6% 39.4% - -
de algu~n compafiero o (N=156) (N=36) 75.00 (N=131) (N=85) 9.51 20.73
compafiera
gg : iC(:)u;ndiz tdoenllg IZF;:J: :gs 43.7% °6.3% 3.00 59.2% 40.8% 7.14** 9.59**

proalp (N=84)  (N=108) ' (N=128)  (N=88) ' '

que dice el profesor/a
32. Amplio la informacion 0 0 o 0
con bibliografia comple- (32:'185/3) (}\I?fsgo) 82.69** (:3‘5:'50/;) (A'szgo) 178.52**  18.25**
mentaria
33. Tengo dificultades en 0 o 0 0
seguir las explicaciones (Ei'fs/g) (}\Iigo) 180.19** (1|\(1)£201g0) (I.\?:/g)) - 3.35

del profesor/a en clase

*p<.05, **p<.01

Estrategias de aprendizaje después del estudio, en la licenciatura de Psicologia

Como muestra la Tabla 5, en el analisis de las estrategias de aprendizaje después del
estudio en los estudiantes de primer curso se hallaron diferencias significativas en todos los
items. El 60.9% de los alumnos participantes indica que suele recordar lo estudiado después
del examen, el 58.1% que se pone nervioso cuando tiene un examen, el 64.1% que no suele
comenzar a contestar la primera pregunta del examen sin leer el resto, el 77.8% repasa el
examen antes de entregarlo, el 59.4% que no suele comprobar al salir del examen las respues-
tas dadas con los apuntes, el 62.5% que considerd que las calificaciones obtenidas estan rela-
cionadas con su estudio y esfuerzo y, por ultimo, el 81.3% que esta satisfecho con las califi-

caciones obtenidas en el Gltimo curso realizado.

Por su parte, el analisis llevado a cabo en quinto curso sefialo diferencias significativas
en cuatro de los siete items de esta categoria. En este sentido, el 76.4% del alumnado de quin-
to repasa el examen antes de ser entregado, el 69.4% no comprueba las respuestas del examen
al salir del mismo, el 56.9% considera que las calificaciones se deben a su estudio y esfuerzo
y, en cuarto lugar, el 62.5% esta satisfecho con las calificaciones obtenidas el curso anterior.

Sin embargo, no existen diferencias significativas entre la frecuencia o ausencia de recordar lo
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estudiado después del examen, ponerse nervioso al tener un examen ni comenzar un examen

por la primera pregunta sin leer el resto.

El anélisis realizado en funcién de curso hall6é diferencias significativas en los items

51, 53, 55 y 57, de modo que los alumnos de primero recuerdan en mayor medida que los de

quinto lo estudiado (60.9% en primero frente a 47.9% en quinto, Chi?=6.93, p< .01), no con-

testan al examen hasta leerlo todo (64.1% frente a 51.4%, Chi*=6.68, p< .05) y estan més sa-

tisfechos con las calificaciones obtenidas el Gltimo curso (81.3% vs. 62.5%, Chi’=17.47, p<

.01). Los alumnos de quinto, por su parte, comprueban en menor medida que los de primero

las respuestas dadas con los apuntes al salir del examen (69.4% en quinto frente a 59.4% en
primero, Chi?=4.51, p< .05).

Tabla 5. Porcentaje y Chi-Cuadrado de las cuestiones referidas a las Estrategias de Aprendizaje

después del estudio, por curso, en la titulacién de Psicologia

ESTRATEGIAS DE

Primer Curso

Quinto Curso

APRENDIZAJE DES- No Fre- . NoFre " Chi?
PUES DEL ESTUDIO cuente Frecuente Chi cuente Frecuente Chi
51. Suelo recordar lo 0 0 o 0
estudiado después del (3,\?:17?) (l(\slgfl/;) 9.19** (22:'111/;) (317:'30/;) .38 6.93**
examen
52. Cuando tengo un 0 0 0 0
examen me pongo nervio- (4N1:92)3(/)0) (l?lilll/;) 4.84* (ﬁi'fo/;) (l?llzlfl/;) A7 1.79
so/a
53. Cuando realizo un
examen comienzo por la 64.1% 35.9% 15.19%* 51.4% 48.6% 17 6.68%
primera pregunta sin leer (N=123) (N=69) ' (N=111)  (N=105) ' '
el resto
SmmASe  maw TN g @O B o
profesor/a (N=43) (N=149) (N=51) (N=165)
55. Al salir de un examen
compruebo con los apun- 59.4% 40.6% 6.75%* 69.4% 30.6% 30 67** 451%
tes las respuestas que he (N=114) (N=78) ' (N=150) (N=66) ' '
dado
56. Considero que las
calificaciones obtenidas 37.5% 62.5% o 43.1% 56.9% -
estén en funcién de mi N=72) (=120 200 (n=gg)  (N=123) ! 131
estudio y esfuerzo
57. Estoy satisfecho con
las calificaciones que he

. i 18.8% 81.2% o 37.5% 62.5% o o
o_btenldo en el curso ante (N=36) (N=156) 75.00 (N=81) (N=135) 135 17.47
rior (o ultimo curso que
estudiaste)

*p < .05, **p<.01

Estrategias de aprendizaje antes del estudio, en la diplomatura de Magisterio
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La Tabla 6 muestra las estrategias de aprendizaje utilizadas antes del estudio. Tanto en
el primer como en el Gltimo curso se obtienen diferencias estadisticamente significativas entre
las frecuencias en cada item de esta categoria. Asi, los estudiantes de ambos cursos suelen
tomar apuntes de las explicaciones del profesor en clase (80.9% en primero y 76.2% en terce-
ro), no fotocopian los apuntes de ningun compariero (79.7% y 63.9%, respectivamente) ni es
frecuente que tomen apuntes copiando al pie de la letra lo dicho por el profesor (64.8% y
75.9%), tampoco suelen ampliar la informacion a estudiar con bibliografia complementaria
(90.0% y 89.0%) ni experimentan dificultades para seguir las explicaciones del profesor en
clase (96.7% y 98.8%).

El analisis en funcion del curso s6lo mostrd diferencias significativas en el item 30 ya
que la frecuencia de uso de los apuntes de un compafiero aumenta de primero a tercero (de
20.3% a 36.1%; Chi’=9.78, p< .01).

Tabla 6. Porcentaje y Chi-Cuadrado de las cuestiones referidas a las Estrategias de Aprendizaje
antes del estudio, por curso, en la diplomatura de Magisterio

ESTRATEGIAS DE Primer Curso Tercero Curso Chi
APRENDIZAJE ANTES " "No Fre-  Frecuente Chi? No Fre-  Frecuente Chi?
DEL ESTUDIO cuente cuente
29. Tomo apuntes de las
. 19.1% 80.9% 23.8% 76.2%
explicaciones de los pro- = _ 150.25** a . 23.05** .97
Tesoreaas (N=52)  (N=220) (N=50)  (N=158)
32&?01;?1(:8([)):7? ?ﬁse?g li)ntes 79.7% 20.3% 139.81** 63.9% 36.1% 6.37* 9.78**
gun comp (N=217)  (N=55) : (N=133)  (N=75) ' :
compafiera
gg : iC(:)u;Indi?? Ejoen;g IZR{:J; :gs 64.8% 35.2% 34.66** 75.9% 24.1% 22.28** 3.80
proalp (N=176)  (N=96) ' (N=158)  (N=50) ' '
que dice el profesor/a
o Dibhourafinomple. | S00%  100% oo BOO%  ILO% oo, 08
10g P (N=245)  (N=27) ' (N=185)  (N=23) ' '
mentaria
33. Tengo dificultades en 0 o o 0
seguir las explicaciones (32'276/;) (?’Nigo) 342.72** (,38:'280@) (1,\12220) 80.05** 1.08

del profesor/a en clase

*p < .05, ** p < .01

Estrategias de aprendizaje despues del estudio, en la diplomatura de Magisterio

En la Tabla 7 se presentan las frecuencias de primero y tercero en cada uno de los
items relacionados con las estrategias de aprendizaje después del estudio. Con respecto al

analisis de los alumnos de primero, aparecen diferencias significativas en todos los items,
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excepto en el 56, relativo a la atribucion de las calificaciones obtenidas al propio estudio y
esfuerzo. En general, los alumnos de primero no suelen recordar lo estudiado después del
examen (56.3%), se ponen nerviosos cuando tienen un examen (62.2%), no comienzan a con-
testar al examen hasta que lo han leido por completo (73.3%), repasan el examen antes de ser
entregado (77.9%), no suelen comprobar el examen con los apuntes al salir (56.1%) y estan
satisfechos con las calificaciones obtenidas (71.5%).

El analisis de las respuestas de ultimo curso encuentra diferencias significativas en los
items 53, 54 y 57, es decir, los estudiantes de tercero no suelen comenzar por la primera pre-
gunta del examen sin leer el resto (82.7%), repasan frecuentemente las respuestas antes de
entregar el examen (75.6%) y se encuentran satisfechos con las calificaciones obtenidas en el

ultimo curso (60.5%).

Por ultimo, el andlisis en funcion del curso respecto a las estrategias de aprendizaje
después del estudio (ver Tabla 7) no muestra diferencias significativas, exceptuando los items
52 y 57. En ese sentido, los estudiantes de primero se muestran mas satisfechos con las califi-
caciones obtenidas en el curso anterior que los estudiantes de tercero (71.5% frente a 60.5%;
Chi?=3.87, p< .05), no obstante, se ponen con més frecuencia nerviosos frente a un examen
que los estudiantes de Gltimo curso (62.2% vs. 47.6%; Chi*=6.04, p< .05).

Tabla 7. Porcentaje, Chi-Cuadrado de las cuestiones referidas a las Estrategias de Aprendizaje
después del estudio, por curso, en la diplomatura de Magisterio

ESTRATEGIAS DE Primer Curso Tercero Curso Chi®
APRENDIZAJE DES- No Fre-  Frecuente Chi? No Fre-  Frecuente Chi?
51. Suelo recordar lo
- ) 56.1% 43.9% * 47.0% 53.0%
estudiado después del (N=153)  (N=119) 6.35 (N=98) (N=110) .30 242
examen
52. Cuando tengo un
. 37.8% 62.2% ox 52.4% 47.6% -
gglaamen me pongo nervio (N=103)  (N=169) 23.20 (N=109) (N=99) .20 6.04
53. Cuando realizo un
examen comienzo por la 73.3% 26.7% . 82.7% 17.3% -
primera pregunta sin leer (N=199) (N=73) 8521 (N=172) (N=36) 34.68 3.18
el resto
54. Repaso el examen 29 1% 77.9% 24 4% 75.6%
N " *x " " **
antes de entregarlo al (N=60) (N=212) 122.04 (N=51) (N=157) 2151 19

profesor/a
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55. Al salir de un examen
compruebo con los apun- 56.1% 43.9% 50.0% 50.0%

*

tes las respuestas que he (N=153) (N=119) 5.85 (N=104)  (N=104) 00 1.02
dado
56. Considero que las
calificaciones obtenidas 48.3% 51.7% 43 47.6% 52.4% 20 02
estan en funcion de mi (N=131) (N=141) ' (N=99) (N=109) ' '
estudio y esfuerzo
57. Estoy satisfecho con
las calificaciones que he 28.5% 71.5% 39.5% 60.5%

H : " ** " : * *
obtenido en el curso ante- (N=78) (N=194) 72.37 (N=82) (N=126) 3.57 3.87

rior (o ultimo curso que
estudiaste)

*p < .05, ** p < .01
Discusién

El objetivo de esta investigacion fue realizar un estudio comparativo de la evolucién
de las estrategias de estudio que los estudiantes de primer y ultimo curso de la licenciatura de
Psicologia y la diplomatura de Magisterio declaran emplear. En general, los resultados mues-
tran que los estudiantes de Magisterio parecen mejorar sus estrategias de aprendizaje del pri-
mer al ultimo curso mientras que los estudiantes de Psicologia muestran un patrén inverso.
Respecto a los alumnos de Magisterio, se corroboran los resultados hallados en otras investi-
gaciones con estudiantes universitarios de esta titulacion (Camarero et al., 2000; Garcia-
Berbén, 2005; Martinez-Otero y Torres, 2005), los cuales apuntan hacia una menor planifica-
cion del aprendizaje, un enfoque superficial del mismo y un empleo menos variado y eficaz
de las estrategias de aprendizaje en los primeros cursos universitarios. Sin embargo, es sor-
prendente y contrario a lo esperado, lo que ocurre en los resultados que hemos hallado en el
presente trabajo respecto a los estudiantes de primer y Gltimo curso de Psicologia. Las dife-
rencias observadas pueden ser debidas a los distintos tipos de pruebas empleadas y variables
tenidas en cuenta en las diferentes investigaciones. Ademas, ha de tenerse en cuenta que difie-
re el ultimo curso de la diplomatura en Magisterio y de la licenciatura en Psicologia, pues la
primera Unicamente tiene tres cursos mientras que son cinco en la segunda. Seria interesante
recoger informacion de los alumnos de tercer curso de Psicologia para, de este modo, poder
comparar las puntuaciones obtenidas por el alumnado en el mismo curso. Este aspecto puede
ser relevante para la interpretacion de los resultados obtenidos y seria interesante para futuras

investigaciones.

El analisis detallado en cada titulacion y curso indica que las diferencias vienen dadas

fundamentalmente en las cuestiones referidas al “Lugar y condiciones de estudio” para los
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estudiantes de Psicologia y tanto en las “Estrategias de aprendizaje antes del estudio” como en
las “Estrategias de aprendizaje después del estudio” para los de ambas titulaciones. En este
sentido, tomados en su conjunto, el lugar y las condiciones de estudio de los alumnos univer-
sitarios de la licenciatura de Psicologia son adecuadas, como se pone de manifiesto en las
estrategias de apoyo de las condiciones fisicas y ambientales de aprendizaje que utilizan (lu-
gar fijo, con ordenador, temperatura agradable, sin ruido y con iluminacion preferentemente
natural) asi como en el empleo de estrategias positivas de regulacion de su ambiente de estu-
dio (Carrasco, 2004, Pintrich et al., 1991). Sin embargo, son los alumnos de primer curso los
gue muestran, en mayor medida que los de quinto, un mejor control sobre el lugar y condicio-
nes de estudio para las cuestiones descritas, tal vez debido a que se encuentran en su primer
afio de estudios universitarios y prestan una mayor atencion a la incidencia que estas cuestio-

nes puedan tener en su rendimiento académico.

Ademas, los estudiantes de quinto de Psicologia fotocopian los apuntes de otros com-
pafieros en mayor medida que los de primero, no es frecuente que amplien sus apuntes de cla-
se con bibliografia complementaria, suelen recordar lo estudiado después del examen con
menos frecuencia y no es habitual que comprueben las respuestas dadas al examen después
del mismo cotejandolas con los apuntes. Una explicacién a estos resultados puede venir dada
porque en los primeros cursos los alumnos conocen menos el contenido de las asignaturas y
los procedimientos que siguen los profesores para explicarlas, por lo que toman mas notas y
completan sus apuntes, ademas de repasar con mas profundidad. Con el paso de los cursos,
los alumnos conocen el contenido y tienen mas experiencia a la hora de estudiar y, sobre todo,
de examinarse, por lo que es probable que sean mas pragmaticos y preparen Unicamente el
contenido que necesitan para aprobar las asignaturas. Sin embargo, para su constatacion, seria
necesario analizar en profundidad el tipo de evaluacion empleado en cada titulacion y curso,
lo cual incluiria la existencia y tipo de exdmenes, ademas de si entre las metas del alumnado
universitario se encuentra principalmente obtener calificaciones positivas, lo que en muchos
casos se traduce en aprobar la asignatura de la forma mas cémoda y en el menor tiempo posi-
ble (Alonso, 2001; Huertas y Agudo, 2003) y si se ha potenciado, desde dicha evaluacion, el
empleo de un enfoque superficial del aprendizaje por parte del alumnado (Biggs, 2001; Mate-
0s y Pefalba, 2003, Pérez et al., 2003). También seria interesante revisar las estrategias y me-
todologias docentes que implementa el profesorado, esto es, si fomentan el aprendizaje auto-
nomo, colaborativo y critico del alumnado o, por el contrario, un aprendizaje mecanico y mas

cercano a lo memoristico centrado casi exclusivamente en el examen o examenes de la asig-
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natura. Esto ultimo contrastaria con el énfasis que se ha puesto en los Ultimos afios en las
competencias docentes del profesorado universitario (Imbernén, 2004; Torrego, 2004; Zabal-
za, 2003, 2006) asi como en la necesidad de atender a su formacion para la docencia universi-
taria (Madrid, 2005; Marcelo, 2008; Margalef y Alvarez, 2005; Villar-Angulo, 2004).

En la diplomatura de Magisterio, por su parte, tan sélo se obtuvieron diferencias es-
tadisticamente significativas entre los dos cursos a la hora de fotocopiar los apuntes de otros
compafieros, siendo menos frecuente en primer curso por las razones anteriormente descritas.
Por el contrario, los alumnos de primero estan mas satisfechos con las calificaciones obteni-
das el ultimo curso y se ponen mas nerviosos cuando tienen un examen que los de tercero.
Dado que el transito de la educacion preuniversitaria a la cultura universitaria implica multi-
ples cambios para adaptarse al nuevo contexto y la adopcion de diferentes estrategias de
afrontamiento, en algunos casos muy distintas a las que ya se poseian, para superar con éxito
las nuevas demandas planteadas, es esperable encontrar que sean los estudiantes de primer
curso los que experimentan un mayor nivel de ansiedad ante los examenes (Fisher y Hood,
1987; Ragheb y McKinney, 1993; Rocha-Sing, 1994; Santacreu, 1991).

En ambas titulaciones se encuentran, ademas, patrones similares en determinadas
cuestiones relativas a las estrategias empleadas tanto antes como después del aprendizaje. De
este modo, la toma de apuntes de las explicaciones de los profesores es el procedimiento habi-
tual para recopilar la informacion a estudiar, lo cual coincide con lo encontrado en otros estu-
dios (Castell6 y Monereo, 1999; Monereo y Pérez-Cabani, 1999), y no se experimentan difi-
cultades para seguir las explicaciones del profesor en clase. Ademas, aunque no es una con-
ducta frecuente, del primer al Gltimo curso se experimenta un incremento en la fotocopia de
apuntes de otros compafieros. Igualmente, los alumnos suelen repasar el examen antes de en-

tregarlo.

Un aspecto relevante que merece la pena destacar es que, a pesar de que la satisfaccion
general con las calificaciones obtenidas, por parte de los estudiantes participantes en nuestro
estudio, corrobora los resultados obtenidos en otras investigaciones (Herrera, 2010; Nufiez et
al., 1998), en ambas titulaciones los estudiantes de los Gltimos cursos se encuentran menos
satisfechos con sus calificaciones, lo cual puede ser debido a la presion experimentada por

encontrarse en el altimo curso de la titulacion.
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Para finalizar, es relevante indicar que este estudio ha de ser tomado como una inves-
tigacion que, de forma descriptiva, ha intentado aproximarse al analisis de las estrategias de
aprendizaje que el alumnado universitario indica emplear atendiendo a dos variables de com-
paracion (Titulacion y Curso), aunque somos conscientes de sus limitaciones. En primer lu-
gar, los valores obtenidos en el tamario del efecto son muy bajos, lo cual puede indicar que las
diferencias estadisticamente significadas halladas hay que tomarlas con cierta precaucion. En
segundo lugar, son maltiples las variables, tanto individuales (Bruinsma, 2004; Valle et al.,
2006; Wolters, 2004) como contextuales (Cope y Staehr, 2005; Jansen, 2004), y las interac-
ciones entre ellas (De la Fuente y Justicia, 2007; De la Fuente et al., 2008), que la literatura
cientifica indica que son relevantes en este campo de investigacion, por lo que en futuras in-
vestigaciones deberiamos atender a dichas variables e interacciones. Por Gltimo, para evitar la
influencia del instrumento de evaluacion, también podria ser positivo utilizar mas instrumen-
tos de medida, no solamente otros cuestionarios sino, por ejemplo, autoinformes, que evallen
las estrategias de aprendizaje del alumnado con el objeto de comprobar y relacionar los resul-
tados que se obtienen mediante los diferentes instrumentos (Lonka, Olkinuora y Mékinen,
2004; Martin, Garcia, Torbay y Rodriguez, 2007; Nufiéz, Solano, Gonzélez-Pienda y Rosario,
2006).
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