
La universidad representa la enseñanza
superior por excelencia, desempeñando un
importante papel en la llamada sociedad del

conocimiento, y específicamente, en la for-
mación de los estudiantes. Sin embargo, la
institución implica un conjunto de situacio-
nes altamente estresantes (Martín, 2007). Al
respecto, Soares, Almeida y Guisande
(2011) apuntan que el ingreso en la univer-
sidad representa un evento potencialmente
generador de estrés, observando diferencias
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El proceso de Bolonia, además de buscar un sistema de transferencia de títulos, gira en torno a
la calidad. Este objetivo se espera que se plasme en un mayor rendimiento académico, al tiem-
po que se aguardan beneficios en las competencias más relevantes del título y menores costes en
la salud, lo que implica unos niveles menores de estrés en el alumno. Para comprobar estas pre-
misas, planteamos un estudio de campo con 200 estudiantes de Fisioterapia, 110 de ellos estu-
diaban en el sistema de créditos tradicional, y los otros 100, en el Sistema de Créditos Europe-
os, que cumplimentaron una escala de evaluación del burnout y estrés académico. Además, se
recabó el rendimiento académico. Los resultados mostraron que los estudiantes de ambos siste-
mas de aprendizaje obtuvieron un resultado académico similar, en tanto se observó que los es-
tudiantes del sistema de créditos europeo informaban de una mayor despersonalización y un me-
nor logro personal. Asimismo y en relación al estrés académico, los estudiantes del sistema de
créditos europeos manifestaron mayores niveles de ira y pensamientos negativos. Estos resulta-
dos aconsejan un reajuste de la implementación del Sistema de Créditos Europeos, para que
cumpla con el objetivo de dotar al alumno de las competencias previstas.
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Effect of the teaching system in the academic achievement, experienced burnout and academic
stress. Besides promoting a European title system transfer, the Bologna Process relies on the se-
arch for quality. Therefore, this objective in intended to promote greater academic achievement,
while benefits are expected in the most relevant competences related to the corresponding de-
gree, with lower levels of stress in students. To contrast these premises, a field study was desig-
ned with 200 students of physiotherapy (100 studying under the traditional credit system and 100
under the European Credit Transfer System), which endorsed a burnout and academic stress sca-
le. Furthermore, the student academic achievement was registered. The results showed that stu-
dents of both systems achieved similar academic outcomes, whereas it was observed that stu-
dents under the ECTS system reported greater depersonalization and lower personal accomplis-
hment. As regards academic stress, the ECTS students exhibited greater levels of anger and ne-
gative thinking. These results suggest a readjustment of the ECTS implementation to provide
students with the expected competences.
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en el ambiente académico percibido en las
aulas, mediado por variables contextuales.
Los estados signatarios del Proceso de Bolo-
nia han ido desarrollando en los últimos
años su propio proceso de adaptación, que
empieza a entenderse como el inicio de un
nuevo paradigma (de Miguel, 2006). Este
proceso gira en torno a dos dimensiones
fundamentales: la calidad y la armoniza-
ción. En cuanto a la calidad, Bolonia se fun-
damenta en unos axiomas que le otorgan un
sello característico: aprendizaje autónomo,
competitividad y aseguramiento de la cali-
dad. En cuanto a la armonización, destaca
por la transferencia entre los sistemas uni-
versitarios para potenciar la movilidad o la
concreción de planes de estudio basados en
competencias, en contraste a los anteriores
dirigidos a los contenidos curriculares, lo
que facilita la validación de las titulaciones
en todo el ámbito del Espacio Europeo de
Educación Superior (Escudero, 2007). 

Particularmente, en nuestro país, la im-
plantación del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior trajo aparejada una nueva es-
tructura de las enseñanzas y títulos universi-
tarios regulada en distintas normas tales co-
mo la Ley Orgánica 4/2007 por la que se
modifica la Ley Orgánica 6/201; o el Real
Decreto 861/2012 de 2 de Julio, por el que
se modifica el 1393/2007 de 29 de Octubre,
o el Real Decreto 99/2011 de 28 de Enero.
Este marco normativo establece las fases a
seguir en el proceso de implantación y se-
guimiento de las titulaciones universitarias.

En relación a la concreción de compe-
tencias, el proceso de Bolonia ha dado un gi-
ro radical en relación al modelo educativo
anterior, centrando el aprendizaje del alum-
no en la adquisición de competencias, de
manera que éstas han de ser armónicas con
las exigibles para el título y con las cualifi-
caciones establecidas en el Espacio Europeo
de Educación Superior. Por competencia se
entiende “el conjunto de conocimientos, ha-
bilidades, actitudes que se adquieren o des-
arrollan mediante experiencias formativas
coordinadas, las cuales tienen el propósito
de lograr conocimientos funcionales que
den respuesta de modo eficiente a una tarea

o problema de la vida cotidiana y profesio-
nal que requiera un proceso de enseñanza y
aprendizaje” (Agencia Nacional de Evalua-
ción de la Calidad, 2012, p. 20). Como con-
secuencia, las titulaciones han definido las
competencias generales y específicas que ha
de adquirir el alumno en el título, a las que
se añaden las transversales, que son aquellas
propuestas para el conjunto de títulos de una
misma universidad. Para la concreción de
las competencias del título se han tomado
como guías de apoyo los denominados Li-
bros Blancos de cada especialidad. En el ca-
so concreto que nos ocupa, Fisioterapia, el
libro blanco recoge una relación de compe-
tencias transversales, generales y específi-
cas de la disciplina, que han guiado el dise-
ño y la propuesta de títulos en las universi-
dades españolas para una profesión, por lo
demás, oficialmente regulada en las compe-
tencias que se le atribuyen (Ley 44/2003, de
21 de noviembre, de Ordenación de las Pro-
fesiones Sanitarias). En otras palabras, el
marco normativo fija doblemente, como un
título en el marco del Espacio Europeo de
Educación Superior y como profesión sani-
taria regulada, las competencias. A su vez,
las universidades, en aras de la calidad y la
transparencia, deben rendir cuentas a la so-
ciedad, de manera que deben prever y medir
los resultados del proceso formativo que
desarrollan. Al respecto, ha de tenerse en
cuenta que las estimaciones de resultados
han de ser incluidas en la memoria de veri-
ficación y de seguimiento de la titulación, en
términos de tasas de graduación, abandono,
eficiencia o rendimiento. De este modo, se
valora la coherencia de las tasas propuestas,
así como la adecuación del procedimiento
general, a fin de evaluar adecuadamente el
progreso y los resultados de aprendizaje de
los estudiantes (Agencia Nacional de Eva-
luación de la Calidad, 2012).

Además, las reformas en el modelo do-
cente se acompañan de modificaciones de
carácter estructural, que pueden incrementar
la presión en el alumnado, y, en muchos ca-
sos, la incertidumbre acerca del proceso de
formación. Como advierten González y
Landero (2007), para los estudiantes univer-
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sitarios, los estresores más frecuentes vincu-
lados al ámbito académico, tienen relación
con las condiciones estructurales de su si-
tuación académica, entre las que cabe desta-
car: horarios, aulas y traslados, la realiza-
ción de exámenes y la espera de las califica-
ciones. Esta clasificación de los estresores
ha de ser complementada con otros estreso-
res también apuntados y verificados, tales
como el excesivo trabajo para casa, el estu-
dio y preparación de los mismos o el traba-
jo en grupo (Carlotto, Camara y Brazil,
2005; Celis et al., 2001; Misra y McKean,
2000). Estos cambios en la labor docente y
discente junto con los cambios en la forma
de entender la docencia y la adquisición del
conocimiento, frecuentemente conllevan un
incremento de las exigencias académicas a
los alumnos, que pueden sobrepasar en las
demandas los recursos disponibles y, por lo
tanto, derivar en estrés académico (Alvari-
ñas, Trabas y Soto, 2007). 

En suma, el proceso de convergencia en
el Espacio Europeo de Educación Superior
se sigue de una serie de modificaciones en
las normas que regulan la enseñanza supe-
rior, pero también de importantes cambios
estructurales. Estos cambios, si no se intro-
ducen con una cubierta racionalidad, pueden
desembocar en desajustes que se reflejen en
estrés académico. Por ello, nos hemos plan-
teado un estudio de campo con alumnos, en
condiciones equivalentes, que cursan sus es-
tudios en un sistema créditos tradicionales y
en créditos europeos a fin de observar si es-
te factor media diferencias en el estrés y
burnout académico (otra medida del estrés
en el contexto académico), así como en el
rendimiento. En concreto, de la aplicación
del nuevo sistema de créditos europeo se es-
pera un mayor rendimiento académico, sin
perjuicio en la salud de los estudiantes, esto
es, con iguales o menores tasas de estrés.

Método

Participantes
Se tomó una muestra de 200 estudiantes

de Fisioterapia de segundo y tercer curso
con una edad media de 20,8 años (EEM =

0,15) de las universidades de A Coruña (n =
56), Europea de Madrid (n = 52) y Rey Juan
Carlos (n = 92), y de los que 100 estaban
cursando estudios en créditos ECTS y otros
100 en créditos tradicionales.

Procedimiento y diseño
Los sujetos participaron de forma vo-

luntaria en el estudio, garantizando el anoni-
mato y el cumplimento de todos los cánones
establecidos por la Ley Orgánica 15/99 de
Protección de Datos de Carácter Personal.
Los datos fueron tomados todos en el mismo
mes en las distintas universidades, descar-
tándose los alumnos de primer curso, dado
que podrían aún no estar afectados por el
sistema de créditos en el que estaban estu-
diando. Los pases, tras recabar los oportu-
nos permisos de las autoridades académicas
y del profesor, fueron colectivos en las au-
las, participando todos los alumnos (esto es,
no se registraron bajas voluntarias en la par-
ticipación), siguiéndose una rotación están-
dar (ABC, BCA, CAB,..) en la obtención de
las medidas. Las submuestras de alumnos en
sistema de créditos ECTS y tradicional se
contrabalancearon en cuanto al género de
los participantes, χ2(1, N = 200) = 0,84; ns,
y la edad, t(198) = 1,76; ns, dado que podí-
an tener efectos en el rendimiento, estrés
académico y burnout.

Se planificó un estudio de campo con un
diseño cuasi-experimental, para estudiar los
efectos del factor Sistema de Enseñanza
(sistemas de créditos ECTS vs. Sistema de
Créditos Tradicionales) en el rendimiento
académico, burnout y estrés académico ex-
perimentado de los estudiantes. Con este di-
seño hallamos que, con una muestra de 200
participantes, la probabilidad de detección
(1-β) de diferencias significativas (α < .05)
y para un tamaño del efecto medio, es del
99.99% en los MANOVAs y del 94,04% en
los ANOVAs.

Instrumentos de medida
Como medida del rendimiento académi-

co se tomó la media aritmética de las eva-
luaciones obtenidas por los estudiantes en
las materias ya cursadas del grado o diplo-
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mado en Fisioterapia, transformando la eva-
luación a una escala que permitiera unificar
diferentes sistema de evaluación (0 = sus-
penso, 1 = aprobado, 2 = notable, 3 = sobre-
saliente, 4 = matrícula de honor).

Evaluamos el Burnout por medio de la
versión española de TEA del Maslach Bur-
nout Inventory (MBI) (Maslach y Jackson,
1997). El MBI está conformado por 22
ítems, a los que el sujeto ha de responder en
una escala de 5 puntos (0 = nada; 1 = un po-
co; 2 = moderadamente; 3 = bastante; 4 =
muchísimo), que se estructuran en torno a
tres factores; Despersonalización, Cansan-
cio emocional y Realización personal. La
escala original fue concebida para profesio-
nales de la salud, sufriendo diversas adapta-
ciones consistentes en la sustitución de la(s)
palabra(s) clave que identifican el contexto.
Por ejemplo, cambiar “paciente” por “com-
pañero”; “trabajo” por “estudios”, etc. En la
adaptación del inventario a estudiantes de
Fisioterapia españoles se encontró que las
subescalas eran igualmente fiables: una α de
,90 de ,79 y de ,71 para Cansancio emocio-
nal, Despersonalización, y Realización per-
sonal, respectivamente (Cabanach, Souto,
Fernández-Cervantes y Freire, 2011).

Para medir el nivel de estrés académico
se aplicó la escala de Respuesta del Estrés
(R-CEA) del cuestionario de estrés acadé-
mico (CEA) (Cabanach, Valle, Rodríguez y
Piñeiro, 2008) que evalúa síntomas psicofi-
siológicos relacionados con los componen-
tes cognitivos, comportamentales, afectivos
y somáticos, vinculados al estrés académico.
Concretamente, la Escala R-CEA está inte-
grada por 22 ítems a los que se responde en
una escala tipo Likert de 5 puntos (1 = nun-
ca a 5 = siempre), que pretenden medir sín-
tomas relacionados con los componentes fí-
sicos, comportamentales y cognitivos rela-
cionados con el estrés académico, dando lu-
gar a cinco factores, a saber: Agotamiento
físico, Dificultades con el sueño, Irascibili-
dad, Pensamientos negativos y Agitación.
La escala se mostró consistente tanto en su
conjunto (α = ,93), como en las dimensiones
que la componen: Agotamiento físico (α =
,88), Dificultades con el sueño (α = ,85),

Irascibilidad (α = ,88), Pensamientos nega-
tivos (α= ,83), y Agitación (α = ,80) (Rome-
ro, 2008).

Resultados

Primeramente, sometimos a prueba los
efectos del Sistema de Enseñanza (sistemas
de créditos ECTS vs. Sistema de Créditos
Tradicionales) en el rendimiento académi-
co, no hallando que el Sistema de Enseñan-
za medie diferencias en el rendimiento,
F(1, 198) = 0,12, ns; ηp

2 = ,000; 1 – β =
,052. En otras palabras, el Sistema de Ense-
ñanza cursado tiene un efecto totalmente
nulo en el rendimiento académico de los
estudiantes.

Ejecutado un MANOVA con el Sistema
de Enseñanza (sistemas de créditos ECTS
vs. Sistema de Créditos Tradicionales) sobre
el Burnout, los resultados informan de dife-
rencias significativas), F(3,196)= 10,76; p <
,001; ηp

2 = ,141; 1 – β = ,999. En conse-
cuencia, el cursar los estudios en un plan
educativo regido por el sistema de créditos
ECTS o el tradicional conlleva diferencias
en los niveles de burnout experimentado,
explicando este factor por sí mismo el
14,1% de la varianza en el burnout, que se
corresponde con un tamaño del efecto gran-
de (f = 0,41). Por su parte, los efectos inter-
sujetos (ver Tabla 1), a su vez, concretan es-
tas diferencias en la despersonalización y re-
alización personal, advirtiendo que los estu-
dios en créditos ECTS implican una menor
sensación de realización personal, o sea, a
un menor sentimiento de competencia y lo-
gro, al tiempo que una mayor despersonali-
zación, esto es, indiferencia e impersonali-
dad en las relaciones con los compañeros.
En consecuencia, el sistema de estudios en
créditos ECTS cumple en menor medida (o
incumple) que el sistema de créditos tradi-
cional, con dos de los objetivos centrales
que se había propuesto: la dotación de com-
petencias, que queda en tela de juicio al ob-
servarse una menor sensación de competen-
cia y logro, y el aprendizaje del trabajo en
equipo, que obstaculiza la mayor desperso-
nalización observada.
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Los resultados mostraron un efecto mul-
tivariado modulado por el factor Sistema de
Enseñanza (sistemas de créditos ECTS vs.
Sistema de Créditos Tradicionales), F(5,
194) = 12,01; p < ,001 ηp

2 = ,236; 1 – β = 1.
Así pues, el Sistema de Enseñanza en el es-
trés académico experimentado media dife-
rencias en el estrés académico, explicando
este factor por sí mismo el 23,6% de la va-
rianza del estrés, que se corresponde con un
tamaño del efecto grande (f = 0,56). Por su
parte, los efectos univariados (ver Tabla 2)
evidenciaron diferencias en irascibilidad y
pensamientos negativos. En concreto, los
estudiantes de créditos ECTS manifiestan
una mayor irascibilidad y pensamientos ne-
gativos que los del sistema de créditos tradi-
cional. Sin embargo, ambas muestras infor-
man de iguales niveles de alteraciones del
sueño, agotamiento físico y agitación. En
suma, los estudios en un sistema de créditos
ECTS, en relación al sistema de créditos tra-
dicional, implican mayores daños emocio-
nales (irascibilidad) y cognitivos (pensa-
mientos negativos).

Discusión

Los resultados de este estudio ponen de
manifiesto que el rendimiento académico,
acorde a las evaluaciones del profesorado,
es similar en el sistema de créditos tradicio-
nal y en el de créditos europeos, es decir, el
cambio en el sistema de enseñanza-aprendi-
zaje (metodologías docentes, horarios, eva-
luación), no tiene reflejo alguno en los resul-
tados académicos. Paradójicamente, la de-
nodada apuesta por la calidad generada en
torno al EEES, no se traduce en mejores re-
sultados académicos. En todo caso y a igual
rendimiento académico, se esperaba que los
costes indirectos en la formación del alum-
no fueran menores o, cuando menos, simila-
res. Sin embargo, los estudiantes del sistema
de créditos europeos informan de un menor
sentimiento de realización personal o, lo que
es lo mismo, de un bajo rendimiento perso-
nal, que equivale a nivel profesional con una
baja eficacia profesional (Gil-Monte, 2002).
De este modo el Sistema de Enseñanza ba-
sado en un sistema de crédito europeo in-
cumple, acorde al Libro Blanco de la titula-
ción, con el cometido de dotar al alumno de
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Tabla 1. Efectos inter-sujetos en el burnout para el factor Sistema de Enseñanza

Variable F ηp
2 1 – β MECTS MTradicional

Cansancio Emocional 3,35 ,017 ,445 13,94 16,45
Despersonalización 19,57* ,090 ,993 6,27 3,32
Realización personal 5,51** ,027 ,646 27,46 31,00

Nota. gl(1, 198); * p < ,001; **p < ,05; MECTS=Media del grupo de estudiantes que cursan Fisioterapia en el sistema de

créditos ECTS; MTradicional= Media del grupo de estudiantes que cursan Fisioterapia en el sistema de créditos tradicional.

Tabla 2. Efectos inter-sujetos en el estrés académico para el factor Sistema de Enseñanza

Variable F ηp
2 1 – β MECTS MTradicional

Alteraciones del sueño 3,78 ,019 ,490 2,49 2,20
Agotamiento físico 1,91 ,010 ,280 2,11 1,94
Irascibilidad 27,57* ,122 ,999 2,14 1,45
Pensamientos negativos 9,59** ,046 ,869 2,06 1,72
Agitación 0,14 ,001 ,066 1,25 1,22

Nota. * p < ,001; **p < ,01; MECTS=Media del grupo de estudiantes que cursan Fisioterapia en el sistema de créditos

ECTS; MTradicional= Media del grupo de estudiantes que cursan Fisioterapia en el sistema de créditos tradicional.



Fisioterapia de las competencias más valo-
radas en nivel e importancia del título: la
motivación por la calidad, el trabajo en equi-
po, en equipo interdisciplinar y las relacio-
nes interpersonales (Agencia Nacional de
Evaluación de la Calidad, 2004). Asimismo,
los estudiantes en sistema de créditos euro-
peos advierten de una mayor despersonali-
zación, esto es, indiferencia e impersonali-
dad en las relaciones con los compañeros.
La despersonalización es una muestra del
desarrollo de pensamientos negativos (Mas-
lach y Jackson, 1986), es decir, también de
la falta de regulación de las emociones. A
este respecto, parece difícil conciliar este re-
sultado con las competencias transversales
del Fisioterapeuta descritas en el Libro
Blanco, entre las que se señalan la capacidad
para resolver problemas o para adaptarse a
situaciones nuevas; o específicas de tipo ac-
titudinal, como manifestar un elevado auto-
concepto o una adecuada orientación al
usuario (Agencia Nacional de Evaluación de
la Calidad, 2004). En resumen, los estudian-
tes de grado no desarrollan su formación en
estructuras favorecedoras del trabajo en
equipo, ni de una autoevaluación positiva a
nivel de rendimiento. Como consecuencia
de todo ello, ha de plantearse la necesidad
de realizar ajustes que doten a los estudian-
tes de las competencias implicadas que, pa-
radójicamente, son la de más valor e impor-
tancia para su formación. 

También a nivel indirecto y ya centrán-
donos en el estrés académico, hallamos que
el estudio en un sistema de créditos europeo
incrementa los niveles de ira y de pensa-
mientos negativos. La ira/cólera se ha rela-
cionado sistemáticamente en la literatura
con la agresividad, hostilidad, resentimiento
o susceptibilidad (Beck, 1999; Hutchings,
Gannon y Gilchrist, 2010; Maruna 2004;
Novo, Fariña, Seijo y Arce, 2012). Esta sin-
tomatología internalizante tiene como sinto-
matología asociada inadaptación personal,
social y, en el caso que nos ocupa, académi-
ca (American Psychiatric Association,
2002). Al respecto, más allá de las capacida-
des que adquiera el alumno en su formación
universitaria, se encuentra su futuro desem-

peño profesional, y éste va a estar determi-
nado por su salubridad emocional, psíquica
y física (Seijo, Souto y Novo, 2009). Por su
parte, los pensamientos negativos actúan co-
mo una barrera u obstáculo para un adecua-
do afrontamiento de las situaciones proble-
máticas (Losada, Knight y Márquez, 2003),
vinculándose con un menor desarrollo de la
inteligencia emocional (Extremera y Fer-
nández-Berrocal, 2004). Deductivamente,
estos estudiantes resultan con una menor
competencia cognitiva para la resolución de
problemas, a la vez que se registra una ma-
yor tendencia a canalizar estas carencias con
agresividad. En conclusión, el estrés del es-
tudiante, por las implicaciones a nivel emo-
cional, físico y de relacionales interpersona-
les que lleva aparejadas (Martín, 2007), ha
de ser considerado como una variable en la
evaluación de los títulos. Así pues, la educa-
ción superior debe realizar los ajustes nece-
sarios para que el EEES no represente per se
un factor estructural potenciador del estrés
académico. Tal vez y como apunta del Pozo
(2008/2009), el Espacio Europeo de Educa-
ción Superior esté muy regulado en cuanto
al resultado y escasamente definido en cuan-
to a las metodologías docentes y, añadimos,
a los recursos necesarios.

Este estudio presenta una serie de limi-
taciones que es preciso tener presentes a la
hora de generalizar los resultados. Así, sólo
está referido a estudiantes de Fisioterapia,
por lo que no está claro si son generalizables
a otras carreras de Ciencias de la Salud o de
otras grandes áreas; el rendimiento académi-
co no tiene por qué ser el profesional, aun-
que parece estar fuertemente ligado; u otras
variables podrían haber mostrado las forta-
lezas de sistema europeo de créditos , tal co-
mo las tasas de abandono, si bien cada día
cobra más fuerza el debate en el contexto
universitario sobre la necesidad de ajustar la
evaluación del progreso del estudiante y del
resultado académico con la normativa de
permanencia. Para ello, algunos autores su-
gieren tomar en consideración indicadores
de eficiencia que propongan umbrales al nú-
mero de convocatorias de matrícula, crédi-
tos mínimos a superar en el primer curso y
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posteriores, o fijar unos máximos de matri-
culación, atendiendo en todos los casos las

posibles situaciones de necesidades especia-
les del alumno (Acosta et al., 2012).
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