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Resumen

En este trabajo se pretendia analizar los
efectos del uso de métodos centrados en
el aprendizaje sobre diversas capacida-
des/habilidades del estudiante y sobre
su percepcidn del entorno de aprendizaje
disefiado por el profesor. La muestra es-
tuvo constituida por 231 estudiantes de
tercer curso del Grado en Fisioterapia de
la Universidad de Valencia, integrantes
de tres grupos de clase que cursaban la
asignatura de Fisioterapia Cardiocircula-
toria. Para verificar el objetivo y las hipo-
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Abstract

In this work we wanted to assess the ef-
fects of the use of learning-centered
methods on various capabilities/abilities
of some students and on their perception
of the learning environment developed by
their professors. The sample consisted of
231 third-year students from the Univer-
sity of Valencia. They belonged to three
groups and they were studying the sub-
ject of Physiotherapy Cardiocirculatory in
the degree of Physiotherapy. In order to
verify the objective and the hypotheses
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tesis propuestas se utilizd un disefio cua-
siexperimental de cohortes con grupo de
control no equivalente, con postest en el
grupo de control y con pretest y postest
en el grupo experimental, haciendo uso
del cuestionario SEQ; adem3s los alumnos
valoraron los métodos utilizados por sus
profesores con un cuestionario cuantitati-
vo elaborado por el equipo investigador.
El profesorado que impartia la docen-
cia en el grupo experimental utilizé una
metodologia innovadora/centrada en el
aprendizaje. Se encontraron mejoras sig-
nificativas en las habilidades de los alum-
nos y en su valoracién de la destreza del
profesor para articular un buen entorno
de aprendizaje, tanto entre el pretest y el
postest del grupo experimental como en-
tre el postest del grupo de control y el del
grupo experimental. Ademas los alumnos
valoraron positivamente los métodos uti-
lizados por sus profesores. Se confirmo el
efecto positivo de los métodos centrados
en el aprendizaje en relacién con los obje-
tivos propuestos, dadas las mejoras antes
sefialadas. El trabajo es relevante por los
resultados positivos debidos de una inte-
gracion de métodos mds completa que en
otros estudios analizados.

Palabras clave: Enfoque centrado en
el alumno, Habilidades de aprendizaje,
Entorno de aprendizaje, Estudiantes
universitarios.

Introduccion

set out in the research we used a quasi-ex-
perimental sequential cohort design with
non-equivalent control group, by using
a posttest in the control group and also a
pretest and a posttest in the experimental
group. The data for these measurements
were obtained using the questionnaire
SEQ (Student Engagement Questionnaire);
moreover, the students assessed the meth-
ods used by their teachers by means of a
guantitative questionnaire. Both profes-
sors used an innovative/centered learning
methodology in the experimental group.
Significant improvements were found in
the skills of the students and in their assess-
ment of teachers’ skills to develop a good
learning environment both between pre-
test and posttest in the experimental group
and between the posttest of the control
group and the post-test of the experimen-
tal group. The positive influence of learn-
ing-centered methods regarding to the
objectives of this research was confirmed,
given the aforementioned improvements
which took place in the three groups. This
work is relevant due to the positive results
obtained by means of a more integrative
methodological approach than in other
studies we had analyzed.

Key words: Learner centred approach,
Learning skills, Classroom environment,
College students.

Los métodos centrados en el aprendizaje (Barr y Tagg, 1995; Biggs, 2005; EI-ESU, 2010a,
2010b; Kember, 2009; Monereo y Pozo, 2003 y Samuelowicz y Bain, 1992 y 2001) estan
cobrando creciente relevancia en la cultura docente universitaria, por un lado porque se
revelan mas eficaces que los centrados en la ensefianza en el desarrollo de habilidades
de aprendizaje autorregulado y auténomo del alumno (Chen et al., 2015), al tiempo que
mejoran su rendimiento académico (Gargallo et al.,, 2014; Li y Guo, 2015; Tien, Roth y
Kampmeier, 2002), y por otro, por el empuje que el proceso de convergencia de Bolonia

ha dado a este enfoque al abrazar sus tesis.
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Frente al modelo centrado en la ensefianza, que pone énfasis en el papel del
profesor como instructor, el modelo centrado en el aprendizaje fomenta la autonomia
del estudiante y el desarrollo de sus habilidades metacognitivas, siendo el papel del
profesor el de mediador y articulador de buenos entornos de aprendizaje. Incorpora
la ensefianza innovadora -usando diferentes métodos propiciadores del aprendizaje
activo, vinculados al logro de los objetivos y competencias: trabajo cooperativo,
aprendizaje basado en problemas, estudio de casos, desarrollo de proyectos, ensefanza
de aprendizaje autorregulado, etc, compatibles con la metodologia expositiva (Zabalza,
2011)-, asi como una evaluacion significativa, que devuelve feedback a los alumnos
(Hernandez, 2012) y les da la oportunidad de participar en el proceso, fomentando el
proceso de autoevaluacion del estudiante (Hannafin, 2012), y también un curriculum
flexible, dandole posibilidades de elegir rutas alternativas de aprendizaje (EI-ESU, 2010a).

Progresivamente se ha ido introduciendo en este modelo el concepto de
alineamiento constructivo (Biggs, 2005), que propugna que todos los componentes del
proceso trabajen al unisono, “alineados”, articulando de modo coherente los métodos
de ensefianza y los procedimientos de evaluacién para el logro de las competencias y
resultados de aprendizaje previstos.

En la literatura se encuentran bastantes publicaciones con recomendaciones
para la implementacién del modelo en diversos ambitos del conocimiento (Bista, 2011;
Campbell, 2012; Hunting y Chalmers, 2013; Nitza, 2013; Prieto, 2008; Schweisfurth, 2015;
Sue, 2014; Tagg, 2003), y también ejemplos de desarrollos concretos de alguno de los
elementos del mismo (Armbruster, Patel, Johnson y Weiss, 2009; Ardstegui y Darretxe,
2016; Chen et al., 2015; Pina et al., 2015; Tagg, 2003).

En el ambito de las Ciencias de la Salud también hay iniciativas de este tipo que
han utilizado diversos métodos, como el aprendizaje basado en problemas (Lucieer
et al., 2016), el trabajo en equipo (Koles, Nelson, Stolfi, Parmelee y DeStephen, 2005) y
el estudio de caso (Roy y McMahon, 2012) o el portafolio (Garcia-Carpintero, 2017).

En este texto se pretende aportar datos derivados de una investigacion cuyo
objetivo fundamental era valorar con datos empiricos los efectos de la metodologia
centrada en el aprendizaje sobre el aprendizaje de los alumnos universitarios.

Los objetivos de esta investigacion, que presenta algunos de sus resultados, son
los que siguen:

1. Analizar si, como se espera, la aplicacion de los métodos centrados en el
aprendizaje comporta mejoras estadisticamente significativas en los alumnos
del grupo experimental (grupo 2) entre pretest y postest en las dimensiones/
capacidades del cuestionario SEQ -descrito mas adelante-.

2. Comprobar si los métodos centrados en el aprendizaje producen diferencias
estadisticamente significativas entre las puntuaciones del postest del grupo 1
(grupo de control) y las del postest del grupo 2 (experimental) a favor de éste
ultimo.

3. Valorar si no se dan diferencias estadisticamente significativas entre las
puntuaciones del postest del grupo 1y las del pretest del grupo 2, dado que la



situacion es similar (los alumnos del grupo 1 no han experimentado la aplicacion
de métodos centrados en el aprendizaje y los del grupo 2 tampoco cuando se les
pasa el pretest).

4. Recoger la valoracidon de los alumnos del uso de estos métodos, que se espera
sea positiva.

Método
Diseio

Se ha utilizado un disefio cuasiexperimental de cohortes con dos grupos no equivalentes.
Se ha optado por grupos naturales de clase con caracteristicas vitales compartidas
gue experimentan una intervencién educativa especifica (Ato y Vallejo, 2007; Cook y
Campbell, 1979). El término cohortes, en este caso, designa grupos que se suceden en el
tiempo en diferente aiflo académico (2013-14 y 2014-15) pero realizando el mismo curso
(32) en la misma asignatura (Fisioterapia Cardiocirculatoria), de modo que el grupo del
primer curso académico (2013-14) no recibe la intervencidon especifica que si recibe el del
segundo curso académico (2014-15) (Cook y Campbell, 1979; Shadish, Cook y Campbell,
2002). La toma de datos del primer afio sirve como grupo de control para contrastar
resultados. En este disefo las diferencias de la seleccidn son mas pequeiias entre las
cohortes que entre grupos distintos que no comparten una caracteristica comun.

El esquema del disefio propuesto es el siguiente:
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Grafico 1. Esquema del disefo.
Fuente: elaboracion propia

Se trata de una variacién del disefio de ciclo institucional recurrente propuesto
por Campbell y Stanley (1966), para controlar diversas fuentes de variacién. Existe una
primera toma de datos (O1) que se realiza en el primer afio del proyecto, antes de que
los profesores adopten los formatos centrados en el aprendizaje que se van a desarrollar
en el afio siguiente, y cuando los estudiantes terminan sus clases en la asignatura del
profesor seleccionado para participar en la investigaciéon. Después, en el afio siguiente
se desarrolla la metodologia innovadora de ensefianza y evaluacién, que se describe en
el procedimiento. En este afio de aplicacién de la innovacion se realiza el pretest (02)
y el postest (03). Este disefio permite comparar el grupo que recibe la intervencién-
innovacién, que es el grupo experimental (grupo 2) con el grupo que no la ha recibido

(grupo 1).

El “grupo 1” del primer curso académico estd integrado por tres subgrupos de
clase, impartidos por tres profesoras participantes como agentes en la investigacion.
De este alumnado se recogieron los datos al finalizar la docencia de la materia, cuando
las profesoras no habian adoptado todavia un enfoque centrado en el aprendizaje, en



situacion de postest. El “grupo 2” del segundo curso académico esta integrado por tres
subgrupos de clase, impartidos por las tres profesoras participantes. En este caso se
recogen datos al comienzo de la docencia de la materia (pretest), de modo que los
alumnos contesten los cuestionarios pensando en su modo habitual de trabajar en la
universidad, y también al final de la docencia de la materia (postest), contextualizando
las respuestas en la asignatura, en su profesora y en los métodos que se han utilizado
en clase.

La variable independiente son los métodos, el formato metodoldgico utilizado
por las profesoras y las variables dependientes son las dimensiones evaluadas por el
cuestionario SEQ, recogido en el apartado de instrumentos, asi como las valoraciones
del alumnado de la experiencia formativa.

Participantes

La muestra estuvo constituida por dos grupos de estudiantes -formados cada uno de
ellos por tres subgrupos- el primero (grupo 1), de 105 alumnos, y el segundo (grupo 2)
de 116. Los alumnos del grupo 1 fueron 105 estudiantes de tercer curso del grado
de Fisioterapia de la Universidad de Valencia, integrantes de tres grupos de clase —
todos los de la titulacién de ese curso- que cursaban la asignatura de Fisioterapia
Cardiocirculatoria, una asignatura de 6 créditos (4,5 tedricos y 1,5 practicos) durante el
curso 2013-14. Procesamos los resultados de estos tres grupos como si se tratase de un
solo grupo (grupo 1), ya que la condicién del alumnado era similar. Estaban cursando
la misma materia de la misma titulacién en el mismo curso con tres profesoras que
mantenian un enfoque de clase de tipo tradicional (usando metodologia expositiva y
practicas de laboratorio). Los alumnos del grupo 2 fueron 116 estudiantes que cursaban
la misma materia de la misma titulacion en 32 durante el curso 2014-15. En este caso
se trata de alumnado perteneciente a tres grupos —también todos los de la titulaciéon
de ese curso- cuyas profesoras, las mismas que en el caso anterior, habian adoptado un
enfoque centrado en el aprendizaje incorporando técnicas educativas coherentes con el
mismo, que se describen mas adelante.

Instrumentos

Para evaluar la implicacién del estudiante y su percepcién y valoracién del contexto de
aprendizaje utilizamos el cuestionario SEQ (Student Engagement Questionaire) (Kember
y Leung, 2009). Consta de 35 items organizados en dos escalas. La primera evalia el
desarrollo de ocho capacidades/factores/dimensiones referidos a las habilidades de
los estudiantes y a su implicacidon en el proceso de aprendizaje (pensamiento critico,
pensamiento creativo, aprendizaje autogestionado, adaptabilidad, resoluciéon de
problemas, habilidades de comunicacién, habilidades interpersonales y de trabajo
en grupo, y manejo de nuevas tecnologias) la segunda evalla el desarrollo de nueve
capacidades/factores, referidos a la destreza del profesor para articular un entorno
de aprendizaje que potencie el aprendizaje significativo y comprensivo del alumno
(aprendizaje activo, ensefianza para la comprension, feedback para ayudar al aprendizaje,
evaluacion, relacién entre profesores y alumnos, carga de trabajo, relacién con los otros
estudiantes, aprendizaje cooperativo y coherencia del plan de estudios).



Es un instrumento con valores adecuados de consistencia interna (el coeficiente
alfa de Cronbach para las dimensiones oscila entre 0.64-0.82) y cuya con validez de
constructo fue corroborada mediante analisis factorial confirmatorio (Kember y Leung,
2009). El equipo que firma este trabajo realizd una validacion del instrumento con
una muestra importante de estudiantes de cuatro universidades valencianas, en el
contexto de la investigacion que se estaba realizando, obteniendo valores pertinentes
de consistencia interna y replicando la estructura subyacente.

En este trabajo utilizaremos las capacidades de ambas escalas para analizar en
qgué medida los métodos centrados en el aprendizaje desarrollados por el profesorado
en sus clases ayudan a los alumnos a mejorar sus habilidades e implicacién en el proceso
y comportan una percepcion positiva del alumno de la accion del profesor.

Para valorar los métodos concretos utilizados por sus profesoras todos los
alumnos contestaron, al finalizar la docencia, un cuestionario cuantitativo elaborado
por el equipo investigador, atendiendo a su utilidad para aprender y a la satisfaccién
personal asociada con su uso (con escala de valoracion de 5 grados: Nada-Mucho).

Procedimiento de recogida de datos

Los alumnos del grupo 1 contestaron el cuestionario SEQ al finalizar la docencia de
la materia en 2013-14 en situacidon de postest, contextualizando las respuestas en la
materia y la profesora. Los alumnos del grupo 2 contestaron el mismo cuestionario al
inicio de la docencia de la materia (pretest), contextualizando sus respuestas en el modo
habitual de aprender, y lo volvieron a contestar a su final (postest) contextualizando las
respuestas en la profesora y materia que estaban cursando, mediante la web https://
poliformat.upv.es/portal. Al final de la docencia contestaron también el cuestionario
cuantitativo de valoracion de los métodos.

Dinamica y metodologia seguida en la materia/asignatura

El profesorado utilizd una metodologia centrada en el aprendizaje del alumno, con
enfoque de ensefianza alineada (Biggs, 2005).

Se planted una evaluaciéon coherente con los métodos utilizados para la
ensefianza/aprendizaje, entendiendo que las tareas eran adecuadas para evaluar el
aprendizaje, lo que no es dbice para que se utilizase algln procedimiento especifico
de evaluacion. Los procedimientos de evaluacion utilizados devolvian feedback a los
alumnos para la mejora del proceso.

Los métodos de ensefianza utilizados se recogen a continuacion:

1. Leccion magistral participativa para exponer los objetivos, los contenidos, las
preguntas orientadas a dirigir el estudio y la bibliografia recomendada de los
temas de la asignatura. Para cada tema se proporciona al estudiante material
multimedia de refuerzo (ver mas adelante), permitiendo asi aplicar los contenidos
en la practica profesional, dada la vinculacién de la asignatura con la practica
clinica. Esto normalmente da lugar a multiples preguntas que se responden y se
discuten en el aula.
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2. Preguntas sobre los contenidos abordados. Al finalizar cada tema se plantean
preguntas de respuesta corta que el estudiante debe responder individualmente
en casa (trabajo auténomo) y antes de la fecha indicada (con entrega a través
del aula virtual) para su puesta en comun en el aula. En la puesta en comun
los demas estudiantes y el profesor corrigen o plantean alternativas -todos los
estudiantes han tenido que buscar y leer informacidén sobre el tema y deben
justificar su respuesta-. Con ello se pretende guiar al estudiante en su aprendizaje,
corrigiendo los errores antes de las pruebas de evaluacién, y dar aplicabilidad
clinica a los contenidos tratados.

Las preguntas se plantean unas desde un punto vista mas tedrico (definiciones,
objetivos terapéuticos, aspectos bdsicos del protocolo de intervencion, etc) y otras
desde un punto de vista mas practico (desarrollo de casos clinicos, visualizacidn
de videos e interpretacion clinica de los mismos, explicacion de técnicas mas
actuales y de su grado de evidencia cientifica, etc.).

3. Prdcticas de laboratorio en grupos reducidos (maximo 16 estudiantes), donde
el profesor muestra las principales técnicas de fisioterapia explicadas en
las clases expositivas y los estudiantes por parejas simulan su aplicaciéon en
el paciente (siendo corregidos por el profesor, si se precisa). Estas técnicas
incluyen la valoracién y el tratamiento habitual en el contexto de la fisioterapia
cardiocirculatoria. Con anterioridad a la practica, se invita al estudiante a
consultar el material multimedia elaborado para ella y disponible en abierto en
http://roderic.uv.es.

4. Estudio de casos y trabajo colaborativo. En grupos de 4 los estudiantes plantean
un caso clinico y la intervencion fisioterdpica indicada. Esto lleva a los estudiantes
a planificar su trabajo y distribuir tareas. Entre las tareas principales estan: 1)
la busqueda de informacion sobre el tema que les ha asignado el profesor y
sobre como se estructura un caso clinico, 2) la puesta en comun y la sintesis de
la informacion encontrada y especifica del tema asignado; 3) el planteamiento
del caso clinico original y su pauta fisioterdpica en el contexto clinico. Estas
tareas llevan al grupo a discutir sus diferentes puntos de vista y a resolver con
responsabilidad los conflictos que se pueden plantear.

Como tarea final se realiza la presentacion del caso clinico en el aula al conjunto
del grupo. La finalidad de la presentaciéon es triple: 1) la puesta en escena y
explicacidon del caso por parte de los integrantes del grupo que lo ha trabajado;
2) repasar los temas tratados en la asignatura; 3) constatar la relevancia y la
implicaciéon profesional de los temas tratados en clase.

Con posterioridad a la presentacion, el profesorado (al menos dos profesores/
as), comentan los puntos fuertes y débiles de cada presentacidn en relacién con
los criterios contemplados en la ribrica de evaluacién (ver mds adelante). Antes
de esto se invita a los demds estudiantes a que pregunten sus dudas y a que
comenten qué les ha gustado y qué mejorarian.

5. Tutoria. Se dedica al menos una sesidn de tutoria para supervisar el trabajo en
grupo (planteamiento y desarrollo del caso clinico). A ella asisten los cuatro


http://roderic.uv.es

miembros del grupo para plantear las dificultades o dudas y corregir posibles
errores detectados por el profesor.

6. Uso de Material Multimedia elaborado para: 1) guiar al estudiante en la
asignatura; 2) integrar los conocimientos, las habilidades y las actitudes necesarias
en el contexto de la practica profesional fisioterapica; 3) reforzar el aprendizaje
auténomo del estudiante; y 4) adaptarse al ritmo individual de cada estudiante.

Este material, publicado en el repositorio institucional de la Universidad de
Valencia (), incluye documentos como guia de los temas en que se estructura
la asignatura, actividades para la evaluacién formativa, videos demostrativos y
anexos para el trabajo autonomo del estudiante. Para mas informacion sobre
su disefo y utilidad se puede consultar a Cebria i Iranzo, Mora Amérigo e Igual
Camacho (2009).

Los métodos de evaluacién utilizados fueron:
1. Examen final escrito, que incluye:

1.1. Prueba objetiva con 30 preguntas de eleccién multiple, planteadas desde un
punto de vista mas tedrico (definiciones, objetivos terapéuticos, aspectos
basicos del protocolo de intervencion, etc.). 30% de la calificacion final.

1.2. Prueba de respuesta abierta, que consiste en la solucién guiada de un caso
clinico (siguiendo el procedimiento de “estudio de casos” del apartado
métodos de ensefianza). 10% de la calificacion final. Esta prueba de
evaluacion pretende: 1) valorar la integracion de los conceptos y la aplicacidon
practica de los mismos en el contexto profesional; 2) valorar la habilidad
para expresarse por escrito con correccion, claridad y rigor; y 3) valorar la
capacidad de sintesis y la exposicidn argumentada.

2. Trabajo grupal y exposicion oral, atendiendo a los criterios de evaluacién
establecidos (con una rubrica elaborada a propdsito del caso clinico y de su
exposiciéon oral) se valora: 1) redaccion del trabajo (estructura, contenidos,
especificidad, bibliografia consultada y originalidad) y 2) presentacion oral
(lenguaje utilizado, formato de la presentacién, participacion equilibrada de los
miembros del grupo, sintesis de la informacion, etc.). 20% de la calificacién final
(12% redacciéon y 8% exposicion).

3. Prueba oral de ejecucion de tareas reales mediante una simulacion donde se
evalua laindicacién, objetivos y el procedimiento a seguir en la aplicacion practica
de diferentes técnicas de valoracién y tratamiento del enfermo cardiovascular.
40% de la calificacion final (20% para una técnica de valoracién y 20% para una
técnica terapéutica).

Analisis estadisticos

Para responder a las hipétesis planteadas, se llevaron a cabo diversos andlisis estadisticos
utilizando el programa SPSS 22.0 para Windows. Una vez comprobada la normalidad de la
muestra (prueba de Kolmogorov-Smirnov K-S) y la igualdad de varianzas (F de Levenne),



se compararon las puntuaciones obtenidas en pretest y postest para las pruebas
intragrupo mediante un andlisis de varianza (MANOVA) (método MLG de medidas
repetidas) con estimacién del tamafio del efecto (n? parcial). Para la comparacién
intergrupos se utilizé ANOVA univariado.

Resultados

Se presentan, a continuacién, los resultados de la evolucién del pretest al postest
para comprobar si el formato docente utilizado induce cambios positivos en los
alumnos. Posteriormente se comparan los resultados del postest del primer afio con
los del postest del segundo para determinar si existen diferencias, y se hard lo propio
comparando los resultados del postest del primer afo con los del pretest del segundo.
Estos contrastes permiten abordar el analisis de resultados con mas solidez que si sélo
comparasemos resultados de pretest y de postest del mismo grupo (grupo 2), con un
disefo preexperimental. Utilizar los resultados del primer afio del primer grupo (grupo 1)
para contrastarlos con los del pretest y los del postest del segundo (grupo 2) nos sitia en
un disefio cuasiexperimental, mas riguroso.

Evolucion del pretest al postest de los alumnos del grupo 2

Se dieron diferencias estadisticamente significativas, con mejora en el postest, en quince
de las diecisiete capacidades/factores (p<0.01 y p<0.001), en las ocho de la primera
escalay en siete de la segunda. En todos estos casos el tamafio del efecto (n?parcial)* fue
medio y grande. No hubo diferencia significativa en las capacidades “Carga de trabajo” y
“Aprendizaje cooperativo” (Tabla 1). Son resultados que muestran un cambio importante
en el grupo experimental.

Tabla 1. F de ANOVA y significacion de las diferencias entre pretest-postest en el grupo 2.

Capacidades/Factores Media DT. F n? parcial
12 SECCION | Pensamiento critico Pretest | 2,7155 | 0,86282 86 767+ 0.430
Capacidades Postest |3,7586 | 0,78708 | ’
personales - -

Pensamiento creativo Pretest |2,5129 | 0,93591

77,090%** 0,401
Postest | 3,5560 | 0,87916

Aprendizaje autogestionado Pretest | 3,2716 | 0,78128
Postest | 3,6638 | 0,82561

15,560%** 0,119

Adaptabilidad Pretest |2,9612 | 0,79987
17,586*** 0,133

Postest | 3,3879 | 0,76068

Resolucion problemas Pretest |3,1810 | 0,79781
31,632%*** 0,216

Postest | 3,7371 | 0,76460

Habilidades comunicacion Pretest |2,6681 | 0,88697

54,986%** 0,323

Postest | 3,4698 | 0,77821

Tabla 1, continua en la pdgina siguiente

1 Cohen (1988): n?parcial, tamafio pequefio=0.01-0.06, medio 20.06-0.14 y grande >0.14. Fritz, Morris y Richler
(2012), tamafio pequefio, desde 0.01, medio desde 0.059 y grande desde 0.14.



Tabla 1, continda de la pdgina anterior

Capacidades/Factores Media DT. F n? parcial
12 SECCION | Habilidades interpersonales Pretest | 2,8405 | 0,93623 544264+ 0321
Capacidades Postest | 3,6767 | 0,77531 | ’
personales -
Manejo de TICs Pretest |2,8319 | 1,03408
22,738*** 0,165
Postest | 3,3879 | 0,91387
22 SECCION | Aprendizaje activo Pretest | 2,0302 | 0,98309 139,91 2%+ 0,549
Entorno de Postest | 3,4914 | 0,80483 ’ ’
ensefianza- = =
. Ensefianza para comprension Pretest | 2,5043 | 0,94293
aprendizaje 67,514*** 0,370
Postest | 3,5259 | 0,82316
Feedback Pretest |2,4138 | 0,76691
88,168*** 0,434
Postest | 3,4612 | 0,85758
Evaluacion Pretest | 2,7888 | 0,68502
51,976*** 0,311
Postest | 3,4583 | 0,69500
Relacidn profesores-alumnos | Pretest | 2,7026 | 0,96904
104,857*** 0,477
Postest | 3,9052 | 0,80194
Carga de trabajo Pretest | 2,7500 | 0,89807
0,046 0,000
Postest | 2,7759 | 0,94947
Relacién otros estudiantes Pretest | 3,0517 | 0,88066
9,867** 0,079
Postest | 3,3233 | 0,87788
Aprendizaje cooperativo Pretest | 3,2716 | 0,90504
1,480%** 0,013
Postest | 3,1293 | 1,00243
Coherencia plan estudios Pretest |2,8793 | 0,76505
13,847*** 0,107
Postest | 3,2414 | 0,85079

*%9<0.01, ***p < 0,001

Fuente: elaboracion propia

Comparacion entre resultados del postest de los alumnos del grupo |
(2013-14) y postest de los alumnos del grupo 2 (2014-15)

También se observaron diferencias estadisticamente significativas, con mejores
resultados en el postest del grupo 2, en catorce de las diecisiete capacidades/factores,
en siete de las ocho de la primera escala, y en siete de las nueve de la segunda. El
tamafio del efecto (n? parcial) fue grande en seis casos, medio en seis y pequefio en
dos. No hubo diferencia significativa en las capacidades “Manejo de TICS”, “Relacién
con otros estudiantes” y “Aprendizaje cooperativo”, aunque también en estos casos las
medias fueron superiores en el postest del grupo 2 (Tabla 2). Es éste un hecho relevante
dado que ya no estamos analizando sélo la evolucién de un mismo grupo de pretest
a postest, sino comparando resultados en el postest de este grupo con resultados de
postest del grupo del afio anterior, lo que confiere mayor solidez a los resultados.

Tabla 2. F de ANOVA y significacion de las diferencias entre postest del grupo 1y postest del grupo 2.

Capacidades/Factores Media D.T. F n? parcial
12 SECCION Pensamiento critico GrupolPost1314 | 2,9844 | 1,13378 | 28,910*** 0,140
Capacidades Grupo2 Post1415 | 3,7586 | 0,78708
personales . .
Pensamiento creativo | GrupolPost1314 | 2,5312 | 1,17809 | 43,726*** 0,197
Grupo2Post1415 | 3,5560 | 0,87916

Tabla 2, continua de la pdgina anterior




Tabla 2, continta de la pdgina anterior

Capacidades/Factores Media D.T. F n? parcial
12 SECCION | Aprendizaje GrupolPost1314 | 3,3125 | 1,08927 | 5,916* 0,032
Capacidades | autogestionado Grupo2Post1415 | 3,6638 | 0,82561
personales ) | tabilidad GrupolPost1314 | 2,7266 | 1,21802 | 20,069*** | 0,101
Grupo2Post1415 | 3,3879 | 0,76068
Resolucion GrupolPost1314 | 3,1094 | 1,19678 | 18,370*** 0,094
problemas Grupo2Post1415 | 3,7371 | 0,76460
Habilidades GrupolPost1314 | 2,8437 | 1,23081 | 17,432*** | 0,089
comunicacion Grupo2Post1415 | 3,4698 | 0,77821
Habilidades GrupolPost1314 | 2,8906 | 1,22626 | 27,686*** | 0,135
interpersonales Grupo2Post1415 | 3,6767 | 0,77531
Manejo de TICs GrupolPost1314 | 3,1016 | 1,23179 3,142 0,017
Grupo2Post1415 | 3,3879 | 0,91387
22 SECCION | Aprendizaje activo GrupolPost1314 | 2,3047 | 1,06762 | 70,667*** 0,284
EntoanO de Grupo2Post1415 | 3,4914 | 0,80483
ensenanza-
aprendizaje Enseﬁanza’para GrupolPost1314 | 2,3672 | 1,08833 | 64,612*** 0,266
comprension Grupo2Post1415 | 3,5259 | 0,82316
Feedback GrupolPost1314 | 2,3281 | 1,01660 | 62,970*** | 0,261
Grupo2Post1415 | 3,4612 | 0,85758
Evaluacion GrupolPost1314 | 2,4271 | 1,01916 | 64,532*** 0,266
Grupo2Post1415 | 3,4583 | 0,69500
Relacion profesores- | GrupolPost1314 | 2,8516 | 1,19084 | 49,908*** 0,219
alumnos Grupo2Post1415 | 3,9052 | 0,80194
Carga de trabajo GrupolPost1314 | 2,4453 | 0,90465 5,167* 0,028
Grupo2Post1415 | 2,7759 | 0,94947
Relacidn otros GrupolPost1314 | 3,2656 | 1,09098 0,149 0,001
estudiantes Grupo2Post1415 | 3,3233 | ,87788
Aprendizaje GrupolPost1314 | 2,9844 | 1,17841 0,760 0,004
cooperativo Grupo2Post1415 | 3,1293 | 1,00243
Coherencia plan GrupolPost1314 | 2,5625 | 1,03701 | 22,409*** 0,112
estudios Grupo2Post1415 | 3,2414 | 0,85079

*%0<0,01, ***p <0.001

Fuente: elaboracion propia

Comparacion entre resultados del postest de los alumnos del grupo |
(2013-14) y del pretest de los alumnos del grupo 2 (2014-15)

No se dieron diferencias estadisticamente significativas mas que en dos capacidades,
“Evaluacion” y “Coherencia del plan de estudios”, con un tamafo del efecto pequefio,
favoreciendo estas diferencias a los alumnos del grupo 2 (Tabla 3).

También son resultados importantes que confirman resultados equivalentes en
casi todas las capacidades al comparar el postest del primer afio del grupo 1 con el
pretest del segundo del grupo 2.



Tabla 3. F de ANOVA y significacion de las diferencias entre postest del grupo 1y pretest del grupo 2

Capacidades/Factores Media DT. F n? parcial
12 SECCION | Pensamiento critico GrupolPost1314 | 2,9844 |1,13378 1,551 0,008
Capacidades Grupo2Pret1415 | 2,7955 | 0,92248
personales Pensamiento creativo GrupolPost1314 | 2,5312 | 1,17809 0,219 0,001
Grupo2Pret1415 | 2,6061 | 0,98273
12 SECCION | Aprendizaje GrupolPost1314 | 3,3125 | 1,08927| 0,015 0,000
Capacidades |autogestionado Grupo2Pret 1415 | 3,2955 | 0,81013
personales [y o tabilidad GrupolPost1314 | 2,7266 |1,21802 | 2,409 0,012
Grupo2Pret1415 | 2,9583 | 0,84266
Resolucion problemas GrupolPost1314 | 3,1094 | 1,19678 0,389 0,002
Grupo?2 Pret1415 | 3,2008 | 0,82624
Habilidades comunicacion | GrupolPost1314 | 2,8437 | 1,23081 0,575 0,003
Grupo2Pret1415 | 2,6591 | 0,93759
Habilidades GrupolPost1314 | 2,8906 | 1,22626 0,058 0,000
interpersonales Grupo2Pret1415 | 2,8523 | 0,95258
Manejo de TICs GrupolPost1314 | 3,1016 | 1,23179| 2,942 0,015
Grupo2Pret1415 | 2,8182 | 1,00623
22 SECCION Aprendizaje activo GrupolPost1314 | 2,3047 | 1,06762 3,380 0,017
Entorno de Grupo2Pret1415 | 2,0189 | 0,99695
ense”:_”z"’," Ensefianza para GrupolPost1314 | 2,3672 |1,08833 | 1,353 0,007
rendiz .,
aprendizale | comprension Grupo 2Pret1415 | 2,5455 | 0,96396
Feedback GrupolPost1314 | 2,3281 | 1,01660 0,766 0,004
Grupo2Pret1415 | 2,4432 | 0,77816
Evaluacion GrupolPost1314 | 2,4271 | 1,01916 | 10,212%** 0,050
Grupo2Pret1415 | 2,8321 |0,72502
Relacion profesores- GrupolPost1314 | 2,8516 |1,19084| 0,521 0,003
alumnos Grupo2Pret1415 | 2,7348 |0,99318
Carga de trabajo GrupolPost1314 | 2,4453 | 0,90465 6,410 0,032
Grupo?2 Pret1415 | 2,8030 | 0,93849
Relacidén otros GrupolPost1314 | 3,2656 | 1,09098 2,298 0,012
estudiantes Grupo2Pret1415 | 3,0417 | 0,90596
Aprendizaje cooperativo | GrupolPost1314 | 2,9844 | 1,17841 3,570 0,018
Grupo2Pret1415 | 3,2803 | 0,94759
Coherencia plan estudios | GrupolPost1314 | 2,5625 | 1,03701 | 7,234%*** 0,036
Grupo2Pret1415 | 2,8902 | 0,82034

**p<0.01, ***p <0.001 Fuente: elaboracion propia

Valoracion de los alumnos

Ademas de valorar la destreza del profesor para crear un entorno de aprendizaje activo
y participativo mediante el cuestionario SEQ, los alumnos valoraron la metodologia
utilizada por sus profesoras mediante un cuestionario elaborado por el equipo
investigador. Evaluaron, en este caso, la utilidad para aprender y la satisfaccién que su
uso les producia, con una escala de 5 grados (Nada-Mucho) (Tabla 4).

Todos los métodos de ensefianza fueron valorados positivamente en lo referido
a la utilidad para aprender, con puntuaciones superiores a la media de 3 sobre 5,



destacando las “Practicas de Laboratorio” (3,98) y el “Estudio de Casos” (3,77) y también
los métodos de evaluacion, siendo las medias mas altas las de “Pruebas de ejecucién”
(3,82) y los “Estudios de casos” (3,72).

Las valoraciones relativas a la satisfaccion personal ante los métodos de
ensefianza fue también positiva con puntuaciones superiores a la media de 3 excepto
en Presentaciones de los alumnos y Seminarios, que no sobrepasaran dicha media. En
lo referente a la valoracion de la satisfaccién frente a los procedimientos de evaluacién
siguié una linea similar, excepto en el caso de los “Trabajos grupales” (2,72) y de las
“Exposiciones orales” (2,87), en que no se llegd a una media de 3.

Tabla 4. Grado de utilidad y satisfaccidon personal en relacidn a los métodos de ensefianza y evaluacién

empleados.

Utilidad Satisfaccion
Métodos de ensefianza Media D. T Media. D. T
Leccién magistral participativa 3,60 0,90 3,42 1,023
Preguntas sobre la materia 3,63 0,84 3,34 0,998
Exposiciones/presentaciones de los alumnos 3,25 1,10 2,83 1,136
Practicas de laboratorio 3,98 0,91 3,18 1,250
Estudio de casos/trabajo colaborativo 3,77 0,92 3,55 0,954
Seminarios 3,20 1,03 2,94 1,108
Uso de material multimedia 4,30 0,93 4,15 0,90
METODOS DE EVALUACION Utilidad Satisfaccién
pruebas escritas de respuesta abierta 3,67 0,85 3,21 0,994
Exposiciones orales/presentacion de temas-trabajos... 3,17 1,03 2,87 1,218
Trabajos grupales 3,07 1,04 2,72 1,196
Pruebas de ejecucion de tareas reales o simuladas 3,82 0,88 3,67 0,937
Estudio de casos 3,72 0,83 3,45 1,013

Fuente: elaboracion propia

Discusion y conclusiones

Los objetivos formulados para la investigacion se lograron al comprobarse el impacto de
los métodos centrados en el aprendizaje en las dimensiones evaluadas por el SEQ.

Con respecto al primer objetivo:

Se encontraron mejoras significativas en el grupo experimental (grupo 2) en 15
de las 17 capacidades del pretest al postest, en las ocho de la primera escala, que evalla
el compromiso, la implicacion del alumno y el desarrollo de capacidades que tienen
que ver con el aprendizaje auténomo/autogestionado, la resolucion de problemas y las
habilidades comunicativas. Y también en siete de las nueve de la segunda, que valora la
destreza del profesor para articular un entorno de aprendizaje rico y constructivo, siendo
el tamano del efecto medio y grande. Asi ocurrié en Aprendizaje activo, Ensefianza
para la comprensién, Feedback para ayudar en el aprendizaje, Evaluacion, Relacién
profesores-alumnos, Relacidon con otros estudiantes y Coherencia del plan de estudios.



Unicamente no se encontré diferencia significativa en dos capacidades, Carga de Trabajo
y Aprendizaje Cooperativo.

En relacién con el segundo objetivo:

También se encontraron diferencias estadisticamente significativas a favor del
grupo experimental entre las puntuaciones del postest del grupo de control (grupo 1) y
las del postest del grupo experimental (grupo 2) en catorce de las diecisiete capacidades/
factores, en siete de las ocho de la primera escala, y en siete de las nueve de la segunda.
Eltamanio del efecto (n2parcial) fue grande en seis casos, medio en seis y pequefio en dos.
No hubo diferencia significativa en “Manejo de TICS”, “Relacidn con otros estudiantes” y
“Aprendizaje cooperativo”, aunque también en estos casos las medias fueron superiores
en el postest del grupo 2.

Con respecto al tercer objetivo:

Talcomo se habia previsto enla hipdtesis no se dieron diferencias estadisticamente
significativas entre las puntuaciones del postest del grupo de control (grupo 1) y las del
pretest del grupo experimental (grupo 2) con la Unica salvedad de dos capacidades de
la segunda escala, “Evaluaciéon” y “Coherencia del plan de estudios”, con un tamano del
efecto pequeno, favoreciendo estas diferencias a los alumnos del grupo 2.

Son resultados relevantes, que prueban la influencia de los métodos centrados
en el aprendizaje tanto en el desarrollo de las capacidades del alumno como en la
percepcidn de los alumnos de las capacidades del profesor para articular un entorno de
aprendizaje constructivo y eficaz para aprender.

Como ademads se comprobd la no existencia de diferencias significativas en las
puntuaciones iniciales (pretest) de los sujetos del grupo experimental con respecto a las
puntuaciones logradas por los sujetos de control, los resultados son mas valiosos que si
se hubiera trabajado solo con un disefio preexperimental pretest-postest.

En relacidén con el cuarto objetivo:

Los alumnos realizaron una valoracidn positiva de los métodos usados para la
ensefanza y la evaluacion en el cuestionario cuantitativo de valoracién de los métodos,
con puntuaciones favorables de la mayoria de los mismos tanto en lo referido a su
utilidad para aprender como en la satisfaccion personal derivada.

Se trata de resultados coherentes con los métodos utilizados, focalizados en
el aprendizaje del alumno y en la potenciaciéon de su autonomia y autorregulacién. La
conjunciéon de métodos empleados, tanto para la ensefianza como para la evaluaciéon
fomenta el desarrollo de capacidades autorreguladoras en el alumnado, al exigir una
mayor implicacién del mismo en el proceso y el desarrollo de habilidades comunicativas
y de autoevaluacién. Frente a un planteamiento metodoldgico tradicional de la materia,
qgue hacia uso de la Leccidn Magistral y de las Practicas de Laboratorio, la metodologia
utilizada ha hecho uso de Preguntas sobre la materia a elaborar de modo auténomo por
el alumnado, para debatir en clase, de Estudio de casos llevado a cabo mediante Trabajo
Cooperativo, de Exposiciones y Presentaciones de los alumnos a partir del Estudio de
Casos, de Practicas de Laboratorio con apoyo de material multimedia. Lo mismo ocurre



con los procedimientos de evaluacion, que recogen informacién de diversas fuentes,
siendo algunas de las técnicas y métodos de ensefianza también procedimientos de
evaluacion, lo que es coherente con nuestro planteamiento de ensefianza alineada.

Hay estudios que utilizan planteamientos similares, en ocasiones con muestras
Nno muy numerosas, como nosotros. Es el caso de Armbruster et al. (2009), en clases
introductorias de Biologia en una universidad estadounidense, pasando de clases
magistrales a métodos mas centrados en el aprendizaje desarrollados por los profesores
gue utilizaban antes métodos tradicionales. Para ello usan resolucién de problemas en
grupo, y también evaluacidn formativa y autoevaluacién. Con ello consiguen aumentos
delinterés, el aprendizaje autogestionado, etc. Lucieer et al. (2016) analizaron el impacto
del ABP en la autorregulacién de los alumnos, contratandola con el método tradicional
de Leccidn Magistral, con un diseio cuasiexperimental y una muestra de 384 estudiantes
de Medicina de Belo Horizonte (Brasil), no hallando resultados concluyentes. Koles et al.
(2005) analizaron el impacto de dos métodos coherentes con el planteamiento centrado
en el aprendizaje, trabajo en equipo y estudio de caso con grupo de discusidn, con
buenos resultados en ambos casos, evaluados mediante una prueba de ejecucion de la
materia en cuestion. Los estudiantes eran 83, de 22 curso de Medicina de la Wright State
University. Chen et al. (2015) redisefiaron un curso de laboratorio de fisiopatologia, en
una universidad china, para potenciar el aprendizaje activo, el pensamiento critico y la
gestion del propio aprendizaje; Comparando sus resultados con los del grupo de control
(metodologia tradicional) encontraron diferencias significativas a favor del primer
grupo en pruebas de laboratorio y en valoracién de los estudiantes. Garcia-Carpintero
(2017) analizd las percepciones de los alumnos de 42 curso de Enfermeria de la Cruz Roja
de la Universidad Autonoma de Madrid sobre el uso del portafolios como método de
ensefianza-aprendizaje y evaluacidn, siendo éstas positivas.

En conclusion, se pretendia evaluar en este trabajo el impacto del uso de métodos
centrados en el aprendizaje sobre las dimensiones evaluadas por el cuestionario SEQ que
hacen referencia al desarrollo de capacidades/habilidades del alumno y a su valoracion
del entorno de aprendizaje disefiado por sus profesoras. Los resultados fueron positivos y
reflejan la mejora de estas variables contrastando los resultados del pretest y del postest
en el grupo experimental. Por otra parte, cuando se contrastaron los resultados del
postest del grupo de control con los del postest del grupo experimental las diferencias
favorecieron también al grupo experimental. Y no se dieron diferencias significativas
cuando se compararon los resultados del postest del grupo de control con los del pretest
del grupo experimental, tal como se esperaba. Como se ha dicho antes, al utilizar los
datos del grupo de control los resultados positivos cobran mas consistencia, dado que el
disefio ya no es sélo preexperimental (contrastacién de resultados intragrupo de pretest
a postest en el mismo grupo, el experimental) sino cuasiexperimental (contrastacién del
resultados del grupo experimental y del grupo de control).

Por todo lo dicho, nos parece que nuestro trabajo es relevante dado que el disefo
de investigacion es suficientemente sélido y que el planteamiento metodoldgico ha sido
mas integrador que el de los trabajos mencionados, dada la combinaciéon de métodos
empleada en nuestro estudio para la ensefianza y la evaluacién, con clara orientaciéon
formativa, y con un planteamiento de alineamiento constructivo en los métodos
utilizados, cuando lo mas usual ha sido la introduccién de una técnica especifica en
los estudios analizados. Tal planteamiento logré mejoras significativas en casi todas las



variables evaluadas mediante el cuestionario SEQ. Por tanto, creemos que trabajos como
el gue presentamos pueden servir de ayuda y modelo a otros profesores interesados,
que pueden incorporarse a este tipo de planteamientos.
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