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1. Introduccién

El articulo que a continuacién se presenta es fruto de la puesta en marcha
de una metodologia activa y cooperativa con alumnos de 1.er curso del
Grado en Enfermeria. Dicha metodologia, disefiada por los propios au-
tores y expuesta previamente (Vergara, 2012; Vergara, Chivite, Paredes y
Fernindez, 2017), se denomina EPR (Exposicién-Preguntas-Respuestas).
Entre los diversos beneficios que a esta tipologia de metodologias activas
se les confiere destaca el de incentivar las competencias transversales
de tipo critico-reflexivo y lingiiistico, esto €s, la mejora en habilidades
comunicativas e interpersonales. Precisamente, este es el propdsito e
interés con el que se ha llevado a cabo el trabajo presentado en esta
comunicacién.

El Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) establece que la
formacién universitaria debe pasar de centrarse en la mera adquisicién
de informacién a procurar la asimilacién de competencias especificas
y transversales en el alumnado. En este marco europeo, y dentro de las
competencias que un alumno del Grado en Enfermeria debe adquirir,
destacan con especial relevancia: (i) el pensamiento critico; (ii) la toma
de decisiones; y (iii) las competencias interpersonales y de comuni-
cacién (ANECA, 2004: 66). Estas competencias son imprescindibles
ante la complejidad creciente de la asistencia sanitaria, que requiere
enfermeros con excelente formaci6én que guien su trabajo mds por la
reflexién y el uso de habilidades interpersonales y de comunicacion,

que por la mera ejecucién de actividades (Alfaro Le-Fevre, 2017). En
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cualquier caso, como Hobgood et al. (2010) sefialan, un porcentaje
significativo de eventos adversos en la atencién sanitaria es causado por
problemas relacionados con la falta de aplicacion de estas habilidades
no técnicas.

Son, asi, abundantes los estudios que muestran la importancia que
tiene en la prictica asistencial enfermera una habilidad no técnica
como es la comunicacién efectiva (McCabe, 2004; McGilton, Robinson
¥ Boscart, 2006; Maldonado, 2012). Se multiplican otros tantos para
abordar el anlisis y entrenamiento de las diversas facetas y compe-
tencias que dicha habilidad requiere. De este modo nos encontramos,
por ejemplo, con el trabajo de Pehrson ef ai. (2016) que implementa
¥y estudia la mejora de la empatia como herramienta comunicativa en
la enfermeria oncolégica, o el estudio de Claramita, Tuah, Riskione,
Prabandari y Effendy (2016) que muestra la necesidad de una gufa y
sensibilizacién cultural para la m4s adecuada comunicacién con pa-
cientes en Indonesia.

La amplitud de 4mbitos en la formacién comunicativa de enfer-
meria es enorme y continua, pero, ante la necesidad creciente de
adiestramiento y capacitacién de los profesionales, esta contribucién
s€ acota y suma a la de los esfuerzos docentes que ya desde antiguo
se vienen haciendo en el marco del curriculo de los estudios de en-
fermeria (Bridge y Speight, 1981; Eastwood, 1985) hasta el dia de hoy
(MacLean, Kelly, Geddes y Della, 2017), esto es, a nivel primario de
grado.

El objetivo principal de este trabajo es el disefio y la implantacién
de la metodologia activa y cooperativa EPR (Vergara, Chivite, Paredes
y Ferndndez, 2017) en los primeros cursos del Grado en Enfermeria
para desarrollar, desde el inicio de los estudios universitarios, com-
petencias transversales del tipo: (i) pensamiento critico; (ii) toma de
decisiones; y (iii) competencias interpersonales (trabajo en equipo) y
de comunicacién. A mayores, como objetivo secundario, se encuentra
también la comprobacién de la eficiencia de la metodologia activa
EPR frente a la clase magistral (la hip6tesis de la que se parte es:
«La metodologia EPR favorece un mayor desarrollo de habilidades

comunicativas que la metodologia tradicional basada en Ia clase ma-
gistral»), asi como otros aspectos relacionados con la satisfaccién de
los alumnos.
Los protagonistas de esta experiencia docente fueron los alumnos
del 1. curso del Grado en Enfermeria de la Universidad Catélica

de Avila (UCAV) matriculados en el curso ’2,0161—;2].30.17 e:i i:::;séin&
tura de Fundamentos Bdsicos de Enfefn:lcrla (E . ): un T
lumnos. Para poder medir los beneficios o mejoras qu .
3etencias transversales se pueden alcanzar con la 1nclus1. (1;.) -
Eletodologia EPR, se trabajé con dos grupos de alu;x::;sc.lo ! ogn 1a
po de control (GC), cuyos integ.rantes seguirian tratal](GE) .
clase magistral tradicional; y (ii) grupo ‘expeltlmeEx;’ L un; oz
miembros implementarian la metodologia actlv;il e i
determinada del temario (concretamente aque1 a ((Jiu el
tediosa y aburrida para el alumnad.o: lc?s modle 08 f:amente e
La muestra quedé distribuida equitativa y a e;ton e
alumnos para cada grupo, siendo la vl:u:lable indepen e
de metodologia utilizado —clase tradl1c11(:n§!1§§(cll lsv;.clgl:; petcncgias
GE)- y la variable dcpendient'f.: as habilidades o %
Erl;fris(vers)algs desarrolladas. Para evidenciar la evg'lufinh(ii llial ;231; ,
ble dependiente se midieron en amb-os grupos dic :;ecto e
més concretamente las de tipo comunicativo —uso cor e
ostura del cuerpo y contacto visual, capacidad de é:?nziu njbrica;
1f.?struc:tura y organizacién de las ideas, etc.—, por me C110 t; e
adaptadas. La evaluacién se llevé a cabo antes (pre) y desp p

de la experiencia.

o tedrico
%;Tn?::adologia denominada EPR (Vergara, 2012) se f:ng;llc:(tél)rapilg gl‘:lrﬁi
fases consecutivas de las que recibe su non'fbf'e: exposici - tr,cs i
tas (P) y respuestas (R). Estas fases se subdmdefl a su vez iEer
consecutivas, con las que se favorece el aprendlza]c' cooploe o i
niveles: (i) etapa A: entre pequefios grupos de trabajo' yelp . éntre
los orienta para abordar el tema que les toca preparar; -(11)l etapa ,gual e
los miembros de ese pequefio grupo de trabajo -aprendizaje e:’gee tlm -y
al elaborar el tema/exposicién~; y (iii) etapa C, entre un (%11;13 s
grande y el profesor —se exponen todos los trabajos en
i i i6n-.
poslszgofnz;gfzgll:f;:;;: se muestra en la Figura 1 un esque.n-ia dctle la
metodologia EPR. Esta metodologia encierr:a un gran poizntgza i ’ gd
envolvimiento educativo, pues favorece una smer'g;la enn: : ;dreu -
aprendizaje cooperativo de grupos pequernios (Smith, 19ge r;ales (Ve;gm,
y Serrat, 2009), con el desarrollo de habilidades transv
2012; Vergara, Chivite, Paredes y Fernindez, 2017).
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3. Desarrollo

Las actividades desarrolladas con la metodologia EPR se aglutinan en
torno al esfuerzo comin en diferentes grupos de trabajo. Siguiendo la
estructuracién en fases y etapas anteriormente anotadas, se describen a
continuacién las principales acciones llevadas a cabo y que estarian mds

relacionadas con las competencias transversales que se quieren evaluar.

3.1. Fase de exposicion

Tras la oportuna division del aula —grupo grande- en grupos pequefios 0
reducidos (3-4 personas), el profesor sortea los temas entre los diferentes
grupos constituidos (once grupos en esta ocasién). A continuacién, se
procede a explicar detenidamente que cada grupo debe elaborar una
exposicién oral sobre el tema asignado, esto es, no se trata de entregar
un trabajo escrito, sino de comunicar de forma exitosa y con el uso de
Jas TIC lo investigado y descubierto sobre su modelo enfermero.

Posteriormente, se indica la secuenciacién temporal para el trabajo
(con fechas exactas para la exposicién grupal —etapa C-)ysecitaacada
grupo para la primera tutoria obligatoria con el profesor. En esta prime-
ra tutoria -etapa A~ es muy importante que el profesor oriente al grupo
pequefio sobre como estructurar el trabajo, la bibliografia recomendada
y la ribrica con la que serdn evaluados —haciendo especial hincapié en
las competencias comunicativas y TIC- (Vergara y Fernindez, 2016) ¥
resuelva todas las dudas que puedan tener.

El tiempo aproximado para completar esta primera fase de exposicién es
de cuatro semanas, en las que por una parte se va avanzando en contenido de
la asignatura (necesario para que ¢l alumno vaya madurando la materia) y, por
otra, se van completando las tres etapas hasta alcanzar la exposicién en clase,
que es de asistencia obligatoria para todos (etapa C). La reflexién y evaluacion
que el profesor haga a cada grupo —en didlogo con toda la clase- es sustancial
para que todos puedan aprender de las fortalezas y debilidades de los demds.
Asf se ejercita el pensamiento critico y la reflexién conjunta, propiciando la
toma de decisiones para la mejora posterior en su siguiente intervencién. Se
acaba Ia fase de exposicién con la votacion, a mano alzada, de aquel grupo que
mejor lo ha hecho teniendo en cuenta Ja ribrica de evaluacién disponible.

3.2. Fase de preguntas

En esta segunda fase, cada grupo pequefio de trabajo tiene que plantear
una serie de preguntas por escritoa los temas expuestos por sus compafie-
ros. El nimero de preguntas €s prefijado previamente por el profesor que,
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en esta ocasion, al tratarse de once grupos (diez ajenos a los que plantear
cuestiones), se delimit6 en dos preguntas para cada equipo, esto es, cada
grupo pequefio tuvo que lanzar un total de veinte pregunt’as al res:to El
profesor, ademds de Ia riibrica adaptada de evaluacién a esta fase d(;bc
aportara los alumnos una plantilla, para que as las preguntas quedel,a bien
org'flr{lz.adas y sean coherentes entre unos grupos y otros. Les ofertar4 |
Pomblhdad (ya no obligatoria) de entrevistarse con él (etapa A) y les ﬁz-l
jard una fecha limite para entregar la plantilla completada con sus veinte
cuestiones (etal?a C). El tiempo estimado de esta fase, sobre todo parael
tral?ajo por equipos pequerios (etapa B), es de diez a catorce dias. Fsta fase
obliga a que todos los alumnos estén atentos, conozcan y reﬂex;onen de
manera activa, sobre los temas y modelos expuestos no por ellos misn;os

3.3. Fase de respuestas

Una vez que todos los estudiantes entreguen el trabajo de la fase anteri
el profesor facilitar4 a cada grupo las preguntas concretas que ﬁler;):;
forrflul:atdas para ellos (por parte de los otros equipos) y les recordars
la ru.brlca con la que serdn evaluados (etapa A de esta nueva fase —pre-
sencial O por correo electrénico-). En la etapa B, cada grupo pe up »
de u‘z}ba]o debe elegir de entre todas las preguntas planteadgs aPSI::l t:nl:lno
un niimero predeterminado, en este caso cuatro o cinco preguntas dal
las veinte recibidas, para buscar respuesta justificada a ellas g;efe d ;
oralmente sus deliberaciones ante toda la clase (etapa C) ) il
En esta fase se estdn poniendo en marcha la toma de decisiones en

~ equipo (qué contestan y qué no), el pensamiento critico (busqueda de

razones y evidencias a los problemas planteados por sus compaiieros)
la puesta en marcha de mejoras ~comunicativas y en el uso de las TICy
con respecto a las indicaciones recibidas anteriormente. También e;
esta fase, después de cada exposicion, se realizard un pequefio briefing o
didlogo so_]3rc las fortalezas y debilidades del equipo expuesto y hagré
una votacién final para elegir al mejor grupo. El tiempo estimado para
esta fase de respuestas es de tres semanas, dos asignadas para las etg
Ay B, y una para las exposiciones en clase (etapa C). i

4, Resultados

4.1. Recogida y andlisis de datos

La metoi:lol-ogia EPR ha mostrado beneficios sobre el proceso de ensefianza-
—aprenfhza]e en estos dltimos afios (Vergara, 2012; Vergara, Chivite, Paredes
y Ferndndez 2017). Concretamente este estudio ha centrado su atencién en

analizar la mejora en alumnos de rer curso del Grado en Enfermeria en el
desarrollo de competencias transversales del tipo: (i) pensamiento critico;
(ii) toma de decisiones; y (iii) competencias interpersonales y de comunica-
cién. Dado que las dos primeras competencias, pensamiento critico y toma
de decisiones —también el trabajo en equipo-, son dificilmente medibles o
contrastables en una experiencia de tan corta duracién (ambas destrezas
requieren de una prolongada maduracién para mostrarse al exterior), la
recogida y anilisis de los datos empiricos estd enfocada, propiamente, a las
competencias comunicativas. No obstante, la observacién de roles que el
profesor realiza a lo largo de toda la experiencia y la autopercepcion que
los alumnos manifiestan a través de una encuesta final permiten emitir un
primer juicio acerca de la potenciacién de todas estas habilidades en el GE.

Para evidenciar la evolucién de la variable dependiente «competen-
cia comunicativay, se dispuso de dos procedimientos o instrumentos de
medida. En primer lugar, la propia medicién que la metodologia EPR
permite realizar al evaluar dicha competencia durante el desarrollo
de la metodologia, tanto en la etapa C de la fase de exposicién como,
posteriormente, en la etapa C de 1a fase de respuestas. Las ribricas de
evaluacién para la etapa C de ambas fases —ya verificadas en previas
experiencias (Vergara y Fernindez, 2016)—, permiten contrastar ambos
valores y ver si ha habido una evolucién favorable en el alumnado.

En segundo lugar, se midieron dichas habilidades antes y después de
la experiencia tanto en el GC como en el GE. Para ello se explic6 a los
alumnos que debfan grabar, de forma individual, dos breves videos, uno
en la primera semana de clase (pre) y otro a los dos meses y medio del
anterior (post). Se les facilit6 una gufa de realizacién con la temdtica
que desarrollar en ambos momentos, las condiciones de visibilidad y

audio, la duracién aproximada (de 1 a 2 minutos), la identificacién de

los dos videos con un mismo c6digo para cada alumno y la forma y la
fecha limite de envio. Los alumnos conocian (previo consentimiento
informado) el uso de estos videos con cardcter tinicamente investigador.

Para el anélisis y evaluacién de los videos (pre y post) se adapt6 la
ribrica de evaluacién de las fases de exposicién y respuestas de la me-
todologia EPR. La ribrica resultante (Tabla 1) se utiliz6 para evaluar
todos los videos y poder medir diferencias pre y post de forma individual
para cada uno de los alumnos, o de forma global para un mismo grupo
(GC y GE). Al final de la experiencia EPR se facilit6 a los alumnos del
GE una encuesta de satisfaccién sobre la metodologia empleada y su
autovaloracién global al respecto.
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EXPOSICION ORAL
Hivel IV (8=4) Hivel I (=3} Mivel 1 (p=2) i ll'ﬂﬂl

Volumen dela voz
{e=10%) MAIMO (100%)
MINLO (<40%)

Posturadel cuerpoy
contacto visual
{ee=10%)

Habla claramente

{m=10%)

Capacldad comunicacién
(m=10%)

Tabla 1.

i :,;?ist ;‘:s;aite};lros, acorde a l-os. diferentes instrumentos de medicién
comunjc;ﬁvi ; en que ha existido una mejoria notable en habilidades
o denll;ro df:l GE (metodologia EPR), en contraposicién a un
o ;:,1 és mismas dentro del GC (metodologia tradicional con
oyt ar. i S l;:ona:{-etam.ente, con respecto a la evolucién dentro
e de, OIS)i ando las calificaciones obtenidas por cada alumno entre Ia
e ::Ip; unri:;gg ‘?rasla( i'at.:.; ‘ie aisl;;ue:staﬁ en los items referidos a compe-
56 % de los alumnos mejoré 5151 nota zb;criespxlﬁm), oo’ g

i ; unicacién, el 25 % la mant
y 0 el 19 % la empeors, aunque solo ligeramente (Grifico 1). i

[ Peor |
L19%

r—

i | Mejor |
Igual ; | 56% |
| 25% |

Gréfico 1. Desarrollo de
competencias comunicativas

dentro del grupo experimental
[metodologia EPR).

El resultado de que 8 alumnos (19 %) empeoren sus habilidades co-
municativas (es necesario precisar que el empeoramiento es muy leve),
se puede deber a que no todos los alumnos saben mantener el nivel de
exigencia a lo largo del tiempo (factor cansancio) y a que saben que la
fase de respuestas tiene menor valor

en la evaluacién final (la mitad) que la fase de exposicién.

Con relacién a la medicién de habilidades comunicativas pre y post en
ambos grupos (GE y GC) a través de los videos analizados, cabe resefiar
que Ia nota media final del GE esde 7,53 frente aun 6,55 del GC (Gréfico 2).
Dentro del GE se verifica un progreso en todas las dimensiones evaluadas
y una mejora global de competencias de 0,5 puntos positivos en la nota
media final (comparativa pre y post). En el GC, por el contrario, no se
evidencia ninguna mejora significativa sino un sensible empeoramiento
en la media final (-0,1).

7.8
76
7.4
7.2

7
68 ! : . P .
6,6
6,4
6,2
6
GE (EPR) GC (MAGISTRAL)

m PRE mPOST
Gréfico 2. Notas medias pre y post en el grupo experimental (GE] y el grupo control (GC).

Que en el GE se verifique una mejora en habilidades comunicati-
vas frente a la no mejoria del GC tiene gran légica (verificdndose, por
tanto, la hipétesis inicial), pues el desarrollo de estas habilidades estd
{ntimamente relacionado con su practica. En el primer grupo, gracias
a la metodologia EPR, se pone en activo en al menos dos ocasiones la
posibilidad de mejora de estas habilidades, frente a la no practica en el
segundo. El leve empeoramiento (y no solo mantenimiento) del GC se

ede deber, también, al factor cansancio antes anotado al analizar los
datos del GE.
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de habilidades eminentemen i
; te précticas). Por |
la metodologia EPR facilita y obliga a ello. .

Por otro |
ado, con respectoa la cencuesta de satisfaccién facilitada al

GE al ienci
final de la experiencia, un 8o % de los alumnos percibe subjeti-

ostrado previamente,

5. Conclusiones

Conlai i
o desli rﬁﬁlﬂ;}mnmuén en el auladela metodologia EPR se ha buscado
o de algunas de las competencias transversales m4s impor-

te rmeria: (i) pensami iti ii

= Lad eria; ento critico; (ii) to

decmlones:, v ('1’11) competencias interpersonales (trabajo EEI f)c ufrla "
comunicacion. La metodologia EPR, clasificada com ]

activa y cooperativa, fomenta el ejercicio de estas habili

€nun grupo control (GC) y otro experimental (GE), se ha evidenciado

comunicativas.
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1. Introduccién
Es evidente que muchos alumnos de Educacién Secundaria Obligatoria

(ESO), que est4n forzados a acudir a clase porque asf lo marca laley, no
encuentran ningtn aliciente en el estudio y no se sienten motivados por
pricticamente ninguna asignatura. Una de las materias que, de forma
general, despierta menor interés y mayor dificultad en el colectivo estu-
diantil es Mateméticas (Gonzilez, 2005; Castro y Rivas, 2014; Alvarez
y Marin, 2015). De hecho, esta asignatura es una de las mas demandadas
en clases particulares, ya que los conocimientos que asimila el alumnado
en las clases del instituto son, en muchos casos, insuficientes.

Por otro lado, el hibito de hacer deberes —que en matemdticas es
fundamental para asimilar y comprender bien los contenidos (Sdnchez,
2014)- tiende a ser primordial para obtener buenos resultados aca-
démicos (Pan ef al., 2013). A pesar de ello, se puede afirmar que el
alumnado, en términos generales, no se siente motivado para realizar
deberes de Matemiticas (Zea, Edith y Manzano, 2017) y en muchos
casos se plantea incluso para qué sirve esa asignatura (Mufioz y Mato,
2008). Aunque esta desmotivacién puede ser debida a la influencia di-
recta que tiene el propio profesor (White y Reyes, 2007) —por ejemplo,
por encontrarse é] mismo desmotivado (Vieira, 2017)—, la mayoria de
los docentes de Mateméticas se preocupan por mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje y tienden a buscar soluciones y plantear meto-
dologias innovadoras que puedan favorecer que sus alumnos partici-
pen més activamente durante las clases y que refuercen conocimientos
para, consecuentemente, lograr unos resultados académicos mejores.
Este es el caso de la presente comunicacién, en la que se muestra una
metodologia original que favorece el aprendizaje activo en las clases
de Matemdticas de ESO.
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