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1. Descripcion

En este articulo se presenta una estrategia original e innovadora para fo-
mentar el aprendizaje en los contenidos asociados a la asignatura de Fun-
damentos Bdsicos de Enfermeria. Esta estrategia se construye a partir de la
aplicacion de una metodologia activa y cooperativa que aumenta tanto la
capacidad de aprendizaje de los alumnos como sus habilidades para trabajar
en equipo. Como valor afiadido, se han analizado varios aspectos de esta
metodologia: (i) motivacion, (ii) autoeficacia, (iii) grado de conocimientos,
(iv) competencias transversales y (v) opinién sobre la metodologia.

2. Contexto de la practica y referentes externos

El profesorado universitario estd esforzandose continuamente por generar
nuevas herramientas o planteamientos metodolégicos que despierten en el
alumnado la curiosidad, la participacion y la colaboracién, buscando que
los estudiantes dejen de ser pasivos y compartan con el profesor la responsa-
bilidad de los procesos y actividades docentes. Asi, las metodologias activas
pretenden favorecer la participacién del estudiante en las actividades del
proceso docente (Goodhew, 2007) y ayudan a los alumnos a que (i) mejoren
la comprensién de conceptos de especial dificultad y (ii) retengan por mds
tiempo los conocimientos aprendidos (Lacuesta, Palacios y Ferndndez, 2009).
En este sentido, el proceso de convergencia en las ensefianzas universitarias
de acuerdo con el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) establece
un cambio esencial en el papel del alumno, que debe pasar de una actividad
centrada en la adquisicion de informacién a una centrada en la adquisicion
de competencias tanto especificas de cada drea temdtica como transversales.
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e t:tfll IQZObletiV(IJS d_ocentes de ]as'nuevas titulaciones_de gfado queda‘}
Stableci 0s en t.ermmos de capacidad para resolver situaciones pfofe
Z:?:]ne:io Sttuaciones suscepti-bles de manifestarse en la vida 1:631 y no
- n(‘JS' tradicionales relacionados con el contenido de las diferent€s
n:as temiticas. .En este sentido, para poder rcaliza.r una evaluacién €0~

eCta es necesario clarificar anteriormente los objetivos docentes de cada
aSlgnatur'a con el fin de asegurar que el alumno no solo haya adquirido
los conocimientos profesionales necesarios, sino también la capacidad d€
Teaccionar en la sociedad actual de forma critica v comprometida con €
desar.rollo humano y social (Shén, 2000). En relacién a este proceso de
Can.lbxo planteado por el EEES, la metodologia plantcada en esta comuni-
cacién, denominada EPR (Exposicién—Preguntas-Rcspuestas), estd basada
enel Aprendizaje Cooperativo (AC) mediante trabajos grupales y enmar-
cada dentro de] grupo de las metodologias activas. Una iniciativa de dicha
metodologia ya fue implantada en el aula de ingenieria civil previamente
Proporcionando interesantes resultados académicos (Vergara, 2012)-
) En una situacién de Aprendizaje Cooperativo, las personas trabajan
Juntas hacia una meta compartida. Trabajan para aumentar su propio
apr e}ldizaje, asi como el aprendizaje de los diferentes miembros del equi~
PO, i e, se esfuerzan por el éxito del grupo (Laal, 2013). Dentro del Grado
de Enfermeria, titulacién en la que se centra esta comunicacion, ya exis-
ten experiencias de AC (Yang et al., 2012). A la hora de desempeiar sus
Competencias profesionales, las enfermeras trabajan frecuentemente €n
€quipos o forman comités o grupos de trabajo encargados de elaborar
Planes de accién que sean pricticos y que tengan éxito en el tratamientO
delos problemas emergentes de salud puiblica. Con recursos limitados ¥
Recesidades que requieren una evaluacién e intervencién apropiadas ¥
Oportunas, las enfermeras deben estar capacitadas y acostumbradas al
trabajo en equipo y la colaboracién entre iguales, asi como contar con
excelentes habilidades sociales para desarrollar su trabajo.

Debido a todos estos condicionantes, en esta comunicacion se plantea
una estrategia innovadora basada en el AC, a través de la metodologi2
activa EPR, en la asignatura de Fundamentos Basicos de Enfermeria. Esta
estrategia permitird analizar no solo la capacidad de aprendizaje de 10S
alumnos en cuanto a la consecucion de los objetivos de aprendizaje s€
refiere, sino también otros aspectos normalmente alejados en las meto-
dologfas activas, como son la consecucién de competencias transversales
¥ aspectos psicopedagégiws de los alumnos (e. g, motivacién y opinién
ante este tipo de metodologias activas).

3. Obijetivos

El objetivo general de este trabajo es el disefio e implantacién de una me-
todologia activa que permita fortalecer el AC, y por tanto la adquisicién
y/o mejora de competencias especificas de la asignatura de Fundamentos
Basicos de Enfermeria, asi como competencias transversales incluidas
en el Grado de Enfermeria. En cuanto a los objetivos especificos de la
estrategia se encuentran la comprobacién de la eficiencia de la metodo-
logia activa EPR, asi como aspectos relacionados con la satisfaccién de
los alumnos ante experiencias innovadoras como esta.

4. Desarrollo

Basada en el Aprendizaje Cooperativo, la metodologia EPR consigue
incrementar la habilidad de los alumnos para adquirir competencias
a través del esfuerzo comun en diferentes grupos de trabajo. La meto-
dologia EPR se estructura en tres fases consecutivas: (i) exposicion, (ii)
preguntas y (iii) respuestas, que a su vez se subdividen en tres etapas
consecutivas (Figuras 1y 2). En las diferentes fases consecutivas (exposi-
cién, preguntas y respuestas) la relacién entre profesor y alumnos varia
para fomentar diferentes niveles del AC: (i) pequerios grupos de trabajo
y el profesor (etapa A); (ii) entre los miembros de un pequefio grupo
de trabajo (etapa B, aprendizaje entre iguales); y (iii) entre un grupo de
trabajo grande y el profesor (etapa C).
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Figura 1. Evolucién de las etapas y fases de la metodologia EPR.
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Figura 2. Esquema seguido en la metodologia EPR

En la planificacién de la estrategia innovadora a través de la me-
todologia EPR se establecié trabajar con dos grtpos de alumnos: (i)
Grupo de Control: cuyos alumnos recjhirian los conocimientos espe-
cificos de la asignatura a través de Iy clase magistral tradicional; y (if)
Grupo Experimental: cuyos miembros adquiririan los conocimientos
a través de la metodologia activa EPR, | 3 muestra consistié en un to-
tal de 8o alumnos que cursaron la asignatura Fundamentos Basicos
de Enfermerfa (1. curso del Grado de Enfermeria) durante el curso
2016-2017 en la UCAV.

Por otro lado, se establecieron los aspectos que se deseaban evaluar
en los diferentes grupos (Figura 3): (i) motivacion; (ii) conocimientos
especificos; (iii) autoeficacia; (iv) competencias transversales; y (v) ob-
servacion de roles, que obviamente solo podia ser evaluada en el Grupo
Experimental.

-=-=-= Motivacion
---- Conocimiento Especifico

Autoeficacia
L -—_- Observacion Roles

---- competencias Transversales

GRUPO EXPERIMENTAL
40 ALUMNOS

MUESTRA DE ESTUDIO RESULTADOS

80 ALUMNOS ----- Motivacion

_____ conocimiento Especifico

R Autoeficacia

. L -
GRUPO DE CONTROL
40 ALUMNOS

_____ competencias Transversales

Figura 3. Distribucion de los aspectos a evaluar en cada grupo de investigacion.

5. Personal implicado, recursos técnicos e infraestructuras

Los autores de esta comunicacién forman un equipo multidisciplinar,
aunque todos estdan vinculados con el desarrollo de recursos virtuales
para la ensefianza de asignaturas relacionadas con la ingenieria. El desa-
rrollo de esta experiencia docente ha sido llevado a cabo con el consen-
timiento tanto de los alumnos de la asignatura de Fundamentos Bsicos
de Enfermeria como de la directiva de la titulacion de Enfermeria en la
Universidad Catélica de Avila (UCAV).

6. Herramientas de aprendizaje

La metodologia EPR se basa en tres fases consecutivas bien diferenciadas:
(i) exposicién, (ii) preguntas y (iii) respuestas, que a su vez se subdividen
en tres etapas consecutivas (Figuras 1y 2). En la primera etapa de esta
metodologia, etapa A, se favorece un AC entre el profesor y el alumna-
do, ya que para que este desarrolle la fase correspondiente el profesor
le proporciona una serie de recursos diddcticos mediante tutorias per-
sonalizadas en grupos de trabajo de 3-4 estudiantes (tema que tratar,
bibliografia recomendada, explicaciones orientativas de la materia, etc.).
En la siguiente etapa del proceso, etapa B, el AC surge entre los propios
miembros de cada grupo de trabajo, favoreciendo asi un aprendizaje
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ecntre iguales. Por tltimo, en la etapa final de la metodologia EPR, etap?

], tl;)cios los grupos de trabajo se juntan para desarrollar una activida
global en la que el profesor favorecers un AC entre todos los alumnos
¥ él mismo.

Asi, esta metodologia favorece el AC a tres niveles: entre pequeiios
gTUP0§ de trabajo y el profesor (etapa A), entre los miembros de u?
Pequefio grupo'de trabajo (etapa B, aprendizaje entre iguales) y entre U
gi"}‘PO de trabajo grande y el profex.)r (etapa C). A mayores, a continud”

On se detallan con mayor detenimiento las tres fases de la metodologi2
EPR: (i) exposicién, (ii) preguntas y (iii) respuestas.

* Fase de exposicién: a pesar de que existen buenas experiencias do-
centes con grandes grupos de trabajo (Chen ¢ al., 2009), la metodo”
logia EPR plantea la realizacién de un trabajo para desarrollar por
grupos pequerios o reducidos (3-4 personas). Estos grupos pequerios
pueden favorecer por si mismos que el AC sea mds eficaz (Smith'
1996). Asi, con la metodologia EPR todos los miembros de un mismo
g.rupo desempefian el mismo rol, algo que deberia ser reconsiderado
si el grupo fuera mayor (Cummings y Cross, 2003). El tema para
desarrollar en el trabajo debe ser asignado por ¢l profesor para cada
uno de los grupos, que no tendrin que entregar ningun trabajo €5°
crito al profesor sino que deberan realizar una exposicién oral 2
partir de la informacién que obtengan del tema propuesto. Hay queé
destacar que antes de esta presentacién conviene que los alumnos
hayan recibido durante las clases magistrales suficientes contenidos
de la materia para que, de esta forma, tengan los conocimientos ¥
recursos necesarios para enfrentarse a cuaiquier texto relacionado
con el tema que desarrollar.

¢ Fase de preguntas: en esta segunda fase cada grupo de trabajo tie-
ne que plantear una serie de pPreguntas por escrito a cada uno de
los restantes grupos, en relacién a los trabajos expuestos por sus
compaiieros. El nimero determinado de preguntas €s prefijado pre-
viamente por el profesor. Para ello, todos los estudiantes, ademds
de haber asistido obligatoriamente a la fase de exposicion de todos
los trabajos, posteriormente deben poder disponer de cada una de
las exposiciones de sus comparieros, E| profesor debe aportar a los
alumnos una plantilla para que esta fase quede bien organjzada ¥
sea coherente entre unos grupos y otros. Se debe fijar una fecha
limite para poder entregar este trabajo. Esta fase asegura que todos

los alumnos tengan que observar y analizar las exposiciones de sus
compaiieros y, ademds, tengan que consultar bibliografia referer'lte
a cada tema de exposicién, obligdndose a estudiar de manera activa
temas diferentes a los que ellos hayan expuesto en la fase anterior.

e Fase de respuestas: una vez que todos los estudiantes entreguen el
trabajo de la fase anterior, el profesor facilitard a cada grupo las
preguntas que fueron formuladas por sus compafieros. Por lo tanto,
ninguin grupo de trabajo puede ver las cuestiones planteadas por los
otros grupos hasta que todas estén entregadas al profesor y este las
distribuya a todos sus alumnos. Durante esta tercera fase cada grupo
de trabajo debe defender oralmente cuatro de las preguntas de sus
compaiieros, quedando asi asegurado que cada grupo domine per-
fectamente el tema que le haya tocado exponer. En esta fase también
debe existir una programacién para las exposiciones y una rﬁbfica
de evaluacién para que el alumno ajuste su exposicion a los objetivos
y criterios propuestos. Posteriormente a la exposicion y entrega de
esta fase por parte de todos los grupos, el profesor facilitard a todos
sus alumnos cada uno de estos trabajos. De esta forma, al final del
desarrollo de la metodologia EPR cada alumno dispondra de unos
buenos apuntes donde consultar los temas desarrollados.

En la primera fase de esta metodologia, la asistencia a la exposicién
de los trabajos debe ser obligatoria para todos los alumnos, ya que asi
aprender4n tanto de los errores como de las cosas bien hechas de los
demads. Ademis, conviene que, después de cada exposicién, el profesor
comente tanto qué cosas han estado bien planteadas como qué otras se
hubiesen podido mejorar, siempre con un fin constructivo y didactico
para que todos los alumnos aprendan durante esta fase metodolégica.
También es positivo dedicar un breve espacio de tiempo a un debate
abierto de posibles mejoras en cada presentacién (Vergara, 2012), fa-
voreciendo asi el AC no solo entre los diferentes grupos de trabajo sino
también con el profesor, que es un referente para el alumnado. Esto
favorece que, a partir del comportamiento y las recomendaciones del
profesor, el alumnado tenga un ejemplo del comportamiento adecuado
para favorecer un AC (Smith, 1996).

Las posibles apreciaciones que se pueden realizar en esta fase de ex-
posicién ya han sido analizadas en las experiencias docentes de otros
profesores (Andreu, Sanz y Serrat, 2009; Delgado y Fonseca, 2010): uso
correcto de la voz, mantener el interés del publico, distribucién temporal
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df’ la presentacién, estructura y organizacion del trabajo, discurso icé-
nico, contenido de la presentacion, etc. Los alumnos son conocedores de
todos estos criterios va que, previamente al comienzo de la metodologia
EPR, se les entregan unas ribricas de evaluacion (Vergara v Ferndndez,
2016). Por otro lado, también después de las otras dos fases (de preguntas
¥y de respuestas), conviene que el profesor establezca un debate abierto
acerca de las preguntas y respuestas que haya aportado cada grupo de
trabajo y que sean interesantes para la asignatura (etapa C); ademds, en
€ste momento cada grupo puede aprender cémo mejorar en un futuro
la forma de preguntar o responder, cémo buscar bibliografia, etc., €n
funcién de los comentarios de sus compaiieros.

Por lo tanto, ]a finalidad de esta metodologia EPR estd enfocada en
todo momento a favorecer que los miembros de un mismo grupo de
trabajo colaboren activamente entre si y, de esta manera, desarrollen un
mayor sentimiento tanto de pertenencia a un grupo bien estructurado
como de responsabilidad social para ayudar al resto de companeros del
grupo con las partes de la materia que no entiendan (Gillies, 2004 )-
Ambos, la colaboracién activa y el sentimiento de pertenencia a un gru-
PO, serdn aspectos necesarios en el futuro durante su desarrollo profe-
sional independientemente de la titulacién cursada.

7. Evaluacion

La experiencia que se ha realizado en el aula tiene como objetivo medir
la aportacién de la metodologia EPR en contraste con metodologias mas
tradicionales y clasicas empleadas en el aula, en concreto con la metodo-
logia orientada a la clase magistral. Se pretende medir esta aportacién
desde varias dimensiones: (i) dimensién psicolégica, (ii) efectividad ¥
(iii) adquisicion de competencias transversales.

En primer lugar, se mide la dimensién psicologica de la metodologia en
el proceso de aprendizaje. Esta dimensién psicologica se descompone en
dos, por un lado la motivacion del alumno en el proceso de aprendizaje,
¥ por el otro lado la autoeficacia del alumno. En segundo lugar, se quiere
medir la efectividad de la metodologia en el aprendizaje de contenidos ¥
conocimientos especificos, en este caso contenidos sobre modelos de enfer-
meria, En tercer lugar, se pretende medir la aportacion de la metodologia
en la adquisicion de habilidades de competencias transversales.

En la experiencia para realizar se identifica como variable independien-
te la metodologia docente empleada. Esta variable puede ser (i) la metodo-
logia EPR orientada al Aprendizaje Cooperativo o (ii) la metodologia de

clase magistral orientada al aprendizaje individual. Ademds, se identifican
cuatro posibles variables dependientes en la experiencia: (i) motivacién
del alumno en la tarea de aprendizaje, (ii) autoeficacia del alumno, (iii)
aprendizaje de conocimiento especificos (en este caso de modelos de en-
fermeria) y (iv) adquisicién de competencias transversales (capacidad de
expresién, comunicacién, trabajo en grupo, etc.).

Los instrumentos de medida que se han utilizado en la experiencia
para evaluar las variables dependientes se han seleccionado segtin la
variable que medir. En lo referente a las variables psicoldgicas se han
utilizado dos escalas. Por un lado, para medir la variable de motiva-
cién del alumno en el proceso de aprendizaje se ha empleado la Escala
Motivacional Situada (EMSI) (Martin-Albo, Nifez y Navarro, 2009).
Esta escala proviene de la adaptacién y traduccion al castellano de la es-
cala Situational Motivation Scale (SIMS) (Guay, Vallerand y Blanchard,
2000). La escala EMSI estd formada por 14 items que miden la motiva-
cién intrinseca, la motivacién extrinseca via regulacién identificada, la
motivacién extrinseca via regulacion externa y la desmotivacién. Cada
item consta de una escala de Likert, que va del 1 («no corresponde con
lo que pienso») al 7 («corresponde exactamente con lo que pienso»).
El sujeto, en este caso el alumno de Enfermeria, debe valorar cada uno
de los items respecto a la escala Likert anterior en la metodologia em-
pleada (EPR o clase magistral). La escala EMSI es una escala validada y
consolidada en el contexto educativo y se ha utilizado en otros dominios
de aprendizaje (Debdi, Paredes-Velasco y Veldzquez-Iturbide, 2015).
Precisamente este aspecto, el que esté validada, es el motivo por el que
se ha tomado la decisién de emplearla en este estudio.

Por otro lado, para medir la variable dependiente de autoeficacia se
ha empleado la Escala de Autoeficacia Académica (Breso, Schaufeli y
Salanova, 2011). Esta escala fue disefiada por Midgley et al. (2000) y refleja
la creencia del estudiante que tiene sobre su propia capacidad para realizar
en el futuro tareas académicas. La escala incluye 5 items con opciones des-
de 1 («nunca») hasta 4 («siempre»). La Escala de Autoeficacia Académica
ha sido traducida al espafiol y utilizada en otras experiencias en ambientes
educativos universitarios. La eleccion de utilizacién de esta escala se debe
a que estd ampliamente utilizada en contextos educativos y estd validada.

Para medir la eficacia en el aprendizaje de contenidos especificos se ha
empleado un test de conocimientos en los contenidos relacionados con
los modelos de enfermeria, disefiado especificamente para la experiencia.
Este test estd formado por 10 cuestiones de tipo seleccién miiltiple con
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una opcién cierta. Por udltimo, para medir la variable de competencias
generz'lles los alumnos deben realizar un video de maximo dos minutos de
duracién sobre un tema propuesto por el profesor. Este video es valorado
de acuer:do auna ritbrica especifica para este fin, tratando aspectos como
la capacidad de expresion, la capacidad de comunicacién, la estructura
de la exposicién, etc.

La realizaci6n de la experiencia se organiza en dos grupos: (i) Grupo
d'e Control (GC), cuya metodologia docente empleada es la clase ma-
gistral con trabajo individual, y (ii) Grupo Experimental (GE), el cual
trabaja con la metodologia EPR. La experiencia comienza en ambos gru-
Pos realizando unas medidas iniciales de las variables de motivacién,
autoeficacia, conocimiento especifico sobre modelos de enfermeria y
competencias trasversales mediante una exposicién grabada en video por
los propios alumnos. Posteriormente los alumnos del GE trabajan cola-
borativamente bajo la metodologia EPR y los del GC trabajan mediante
trabajo individual. Ambos grupos tienen que desarrollar un trabajo pro-
Puesto por el profesor, cada uno de ellos con su correspondiente metodo-
logia, Tras varias semanas con el desarrollo de estos trabajos, los alumnos
Vuelven a ser evaluados en su motivacién, autoeficacia, conocimientos
especificos y competencias transversales. A modo de ejemplo, la Figura
4 muestra el protocolo seguido durante la experiencia para el grupo GE.

30 dias 7 dias

.

H
é 6n de la M gi i ¢ Fase de { “Comienzo Fase .

¥ la Materia® { Exposicién” { de Preguntas” N
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Pre-test C: c Transversales  y
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i Post-test Motivacion Observacion Roles I “Comienzo Fase
; Post-test Conocimi pecifi Comp ¢ de Respuestas”)
. Post-test Autoeficacia I,
’
-
?-..-------------.Q.---.._-_._e.-' /
{ “Finalizacién Practica “Finaliza Fase de 14 dias

' Innovadora” Respuestas™
1

7 dias.

Figura 4, Desarrollo de la estrategia innovadora.

8. Principales resultados obtenidos y propuesta de mejora .
Aunque atin no estin todos los resultados de las encuestas analizados, se
pueden afirmar las siguientes apreciaciones:
e El 94 % de los alumnos considera que la metodologia EPR requiere
un trabajo razonable.

 El 66 % de los alumnos la usaria en otras asignaturas (alta percep-
cién de motivacién).

« El 80 % de los alumnos percibe que ha mejorado sus habilidades y
competencias comunicativas.

e En general, al alumnado le gusta y se siente cémodo con la meto-
dologia EPR.

« Se ha detectado que solo los alumnos implicados por si mismos en
los estudios acogen con fuerza esta metodologia.

Se ha podido comprobar que hay alumnos que no llegan a asimilar la
dindmica de la metodologia por lo que los autores tienen pensado recon-
ducir la metodologia para procurar llegar a un puiblico mayor, centrando
aspectos que capten la atencién de los alumnos menos motivados por la
titulacién o asignatura.

9. Aspectos innovadores
La estrategia metodolégica EPR, por ser en si misma una metodologia
activa y cooperativa, despierta el interés y motivacién del alumnado para
adquirir una serie de habilidades y competencias que, en el marco del
EEES, se han evidenciado como imprescindibles en el contexto profe-
sional y social actual. Entre estas destrezas y capacidades destacan (i) la
colaboracién entre iguales, (ii) el trabajo en equipo y (iii) el desarrollo
de habilidades psicosociales y de comunicacién. Ademds, junto a estas
habilidades interpersonales, la metodologia EPR incentiva, como ele-
mento especificamente innovador, el desarrollo de la capacidad critica
y reflexiva del alumno.

Partiendo de la ya conocida bisqueda de respuestas a unas preguntas
o tema dado por el profesor —en lo que consiste la indagacién heteréno-
ma, motivada desde fuera, que desde hace afios existe en la educacién
con las exposiciones en clase—, se completa el proceso investigador impul-
sando al alumno para que no se quede indiferente ante lo que le es dado,
promoviendo su autonomia y responsabilidad. Las fases de preguntas
y respuestas exigen de €l la atencién y escucha a sus compafieros, la
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reflexién sobre lo escuchado, la critica (constructiva) ante lo que le es
contado, la capacidad de argumentacién y de buscar soluciones a pro-
blemas que, quizd, ni €l ni su pequerio grupo de trabajo preveian. De este
modo, el alumno se pregunta y busca respuestas autonomamente y en
colaboracién con sus compaferos (aprendizaje entre iguales) siguiendo
un orden temporal y légico facilitado por el profesor.

Para ello le ayudan la secuenciacion temporal de las fases v etapas,
las indicaciones recibidas en las etapas A de cada fase y el apoyo de las
riibricas de evaluacién (para cada una de las fases) que le orientan en
los objetivos a alcanzar. Aprende también, con cada debricfing (tras las
exposiciones grupales y siguiendo los criterios de la ribrica previamente
conocida), a aceptar las posibles indicaciones de mejora o de correccion,
a desarrollar la capacidad de resiliencia y superacion. La estimulacidn
de la capacidad critica y reflexiva del alumno lleva consigo, ademas,
la mejora en la comprensién de conceptos de especial dificultad y la
retencion por mds tiempo de los conocimientos aprendidos (aprendizaje
significativo), puesto que el alumno debe hacer suyos dichos contenidos.

En el Grado de Enfermeria, dada la idiosincrasia de esta disciplina y
profesién -al servicio de las personas y todavia en crecimiento disciplinar-,
es esencial que los docentes forjen un alumnado activo que, junto con una
completa adquisicién de conocimientos, habilidades (entre ellas las inter-
personales) y valores enfermeros, despierten en ellos el pensamiento critico
capaz de generar conocimiento y ponerlo en prictica segtin las evidencias
disponibles (Alfaro-LeFevre, 2017). Precisamente ante la necesidad de ad-
quirir todas estas competencias en la formacion enfermera (especialmente
del pensamiento critico), la metodologia innovadora EPR se¢ manifiesta
como realmente eficiente, ya que ayuda a ordenar y estructurar el pensa-
miento, la capacidad de escucha, la colaboracién y la toma de decisiones,

Mds atin, la complejidad o abstraccién de ciertos contenidos teéricos
de algunas de las asignaturas de la titulacién del Grado en Enfermeria
requiere para su asimilacion de algo mds que una simple explicacién del
profesor (o de otro comparfiero). Reclama una profundizacién mayor, de
una personalizacién de los contenidos. Este es el caso de la comprensién
y aplicabilidad de los modelos enfermeros, que aun entre los propios
profesionales encuentran su incomprension y rechazo (Lépez et al.,
2006; Sancho y Prieto, 2012). La brecha que a veces ocurre entre teo-
ria y prictica enfermera debe ser, asi, salvada por los propios alumnos,
quienes en un futuro préximo seran los nuevos profesionales y seguirdn
construyendo el saber enfermero. Es en este contexto de mayor dificultad

—concretamente en esta parte de la asignatura de Fundamentos Basicos de
Enfermeria (los modelos enfermeros)- donde la metodologia EPR ha sido
aplicada, suscitando asi, desde el 1.=" curso del grado, la propia capacidad
critica, argumentativa y de comunicacién y crecimiento interpersonal.

10. Conclusiones

Este trabajo ha mostrado la experiencia realizada en el aula, comparando
dos metodologias docentes: EPR y clases magistrales. El objetivo ha sido
contrastar la implicacion y aportacién de las mismas en varias dimensio-
nes dentro del proceso de aprendizaje: (i) la motivacién del alumno, (ii)
la percepcién de autoeficacia que tiene, (iii) el conocimiento especifico
que alcanza y (iv) el desarrollo de competencias trasversales que adquiere.
Los planteamientos de las metodologias son totalmente contrapuestos. La
metodologia EPR estd orientada al Aprendizaje Activo y al Aprendizaje
Cooperativo, mientras que la metodologia de clases magistrales estd orien-
tada al aprendizaje individual y a un rol poco activo del alumno.

Los autores atin no han realizado con profundidad el andlisis de los
resultados obtenidos en la experiencia. Sin embargo, y de manera explora-
toria, si que se han obtenido algunas conclusiones. De este modo, se puede
reflejar que la mayoria de los alumnos que han utilizado la metodologia
EPR consideran que la utilizacién de la misma conlleva un volumen de tra-
bajo aceptable y razonable. Incluso mas de la mitad de los estudiantes
(66 %) estdn dispuestos a utilizar esta misma metodologia en otras asigna-
turas y abandonar la metodologia orientada a clases magistrales. Ademis,
los alumnos han percibido un aumento de su eficacia en habilidades y
competencias comunicativas. En definitiva, y teniendo en cuenta que éste
es un anilisis exploratorio, la metodologia EPR parece ser una metodo-
logia eficiente que mejora las competencias especificas y transversales.

Como trabajo futuro inmediato los autores se disponen a realizar en
profundidad el andlisis estadistico de los resultados de las diferentes me-
didas obtenidas en motivacién, autoeficacia, conocimiento especifico y
adquisicién de competencias transversales del alumno y en consecuencia
identificar posibles correlaciones entre estas variables.
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