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Resumen

En el aula inversa, se espera que los estudiantes
vengan a clase preparados para aprender. En
concreto, la primera exposicion a los contenidos
basicos a los que el estudiante se enfrenta ocurre
antes de la clase y, durante la misma, se crean
dindmicas donde las ponga en practica. Esta inves-
tigacion tiene como objetivo explorar los beneficios
de una metodologia inversa (Just-in-Time Teaching)
con estudiantes universitarios. De manera mas es-
pecifica, se pretende investigar si Just-in-Time
Teaching acelera el aprendizaje y, a su vez, man-
tiene al estudiante motivado. A través de dos grupos
de estudiantes universitarios, se ha intentado llevar
a cabo un andlisis sistematico de naturaleza cuali-
tativa y cuantitativa que pretende dar cuenta de
este doble objetivo. El analisis pone de manifiesto
que en Just-in-Time Teaching no solo se involucran
mas en su propio aprendizaje, sino que, ademas,
aprenden de manera mas efectiva.
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Abstract

In the flipped classroom, students are required to
come to class prepared. More precisely, students’
first exposure to the basic course content takes
place before class and students actively apply the
course content in class. This research aims to ex-
plore the benefits of a flipped learning approach
(i.e. Just-in-Time Teaching) for university students.
In particular, the aim is to investigate whether or
not Just-in-Time Teaching accelerates learning
and keep students’ motivation high. Using two
groups of university students, it was attempted to
carry out a systematic qualitative and quantitative
analysis to offer an account of this two-fold aim.
The analysis reveals that Just-in-Time teaching not
only engages university students more, but also
they learn more effectively.
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Introduccion

Desde hace décadas la investigaciéon para encontrar y mantener la motivacion de los
estudiantes, en cualquier estadio de la ensefianza, ha sido objeto de estudio tanto des-
de la psicologia como la pedagogia (Bahous et al., 2011; Beck, 2004; Chambers, 1999;
Ddrnyei, 1999; entre otros). El resultado ha sido, pues, una gran variedad de estudios
eminentemente tedricos que intentan acotar la naturaleza de un concepto, tan interesante
como escurridizo, que parece responder a un numero nutrido de variables que dificultan
su conceptualizacion (Anderman y Anderman, 2010; Ddrnyei, 2001; Tuan, 2012; entre
otros). Asi, las definiciones que encontramos en la bibliografia suelen ser de caracter
parcial y ayudan a entender una parte aislada del proceso de motivar al estudiante (Ryan
y Deci, 2000). Este numero nutrido de estudios se ve complementado por otros estudios
de naturaleza practica que intentan desvelar los secretos de la motivacion vy, para ello,
dotan al docente de simples recetas o trucos que facilitan un entorno positivo en el que el
estudiante aprenda de manera mas satisfactoria (Al-Mahrooqi, et al., 2012; Dérnyei, 2007;
Dornyei y Csizér, 1998).

A esto se le suma el hecho de que la bibliografia parece sentir preferencia por los niveles
de educacion infantil, primaria y secundaria y, sin embargo, contamos con muy pocos
estudios que se centren en los procesos de motivacién en el aula universitaria (Ozuturk
y Hursen, 2014). Parece que el hecho de realizar unos estudios universitarios que, ge-
neralmente el estudiante ha elegido por propia voluntad, va asociado a una motivacion
intrinseca que hace innecesario conocer técnicas que favorezcan un aprendizaje mas
efectivo. Sin embargo, la realidad es que el estudiante universitario también necesita ayu-
da para lograr descubrir y realizar todo su potencial. Todo ello con el fin Ultimo de facilitar
que los estudiantes universitarios se conviertan en especialistas competentes en su area
de estudio.

El presente estudio nace de la necesidad de explorar nuevas metodologias que incidan
directamente en el aprendizaje del estudiante. Si, como indica Mazur (1996), el profesor
universitario tiende a dotar a sus estudiantes de técnicas que aplican de forma mecanica
en la realizacion de actividades tipo, este estudio busca testar si la aplicacion de una
ensefanza inversa puede proporcionar al estudiante universitario un aprendizaje mas
auténomo, efectivo y significativo donde sea capaz de transferir y aplicar conocimiento
nuevo a otros contextos.

Con el objeto de explorar estas cuestiones, el estudio esta dividido en tres secciones
principales para contextualizar el andlisis. La seccion 1 se centra en la revision de algunos
principios didacticos claves. Dicha revision servira de caldo de cultivo para plantear las
preguntas de investigacion, la hipétesis de trabajo y los objetivos especificos que este
estudio busca. La seccion 2 describe la metodologia empleada y los participantes que
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han tomado parte en el presente estudio. La seccién 3 presenta de forma organizada los
resultados obtenidos de la investigacion y un andlisis de los mismos que pretenden dar
cuenta de mis objetivos investigadores. Por ultimo, la seccion 4 compila las conclusiones
o reflexiones finales del analisis.

En busca de una metodologia motivadora y efectiva en
el aula universitaria

Con la llegada del Plan de Bolonia y la reestructuracion de los estudios universitarios, se
buscé la ruptura con los sistemas anteriores, tradicionales e intelectualistas, centrados
Unicamente en los procesos de ensefianza y en la actividad del docente (Michaelson et
al., 2004). De forma sucinta, se podria decir que la bibliografia existente desde finales de
los afios noventa parece insistir en la necesidad de fomentar la renovacion pedagdgica
del profesorado universitario (Angelo y Cross, 1993; Johnson et al., 1991). Para ello, se
subraya no solo la importancia de que el proceso de enseflanza-aprendizaje deje de girar
mayoritariamente en torno al profesor, sino que ademas se incide en la utilidad de desa-
rrollar programas educativos que se interesen por el conocimiento del estudiante (Huba y
Freed, 2000). Sin entrar a valorar las tensiones surgidas de la posibilidad de acomodar en
la préactica la prescripcion tedrica, el profesorado universitario, en estas ultimas décadas,
ha tenido la opcion de reevaluar su practica docente y valorar otras practicas docentes
que vayan mas alla de la clase magistral (Johnson y Cooper, 1997; Mazur, 1996; entre
otros).

De entre las diversas opciones metodolégicas que se han ido desarrollando en estos
ultimos anos, el aprendizaje inverso o flipped learning ha recibido especial atencion en
la bibliografia como asi lo demuestra la proliferacion de estudios tanto de naturaleza teé-
rica como de naturaleza practica (Marshall, 2013; Marr y Navk, 2004; Novak y Patterson,
2010; entre otros). Como indican Sams y Bergmann (2012), el aprendizaje inverso con-
ceptualiza el proceso de ensefianza y aprendizaje de manera diametralmente opuesta a
lo que generalmente ha sucedido en el aula universitaria. En primer lugar, los estudiantes
trabajan y se preparan para las clases con antelacion (Berrett, 2012). Para ello, utilizan di-
ferentes recursos ya sean impresos ya sean electrénicos (por ejemplo, videos, podcasts)
que pone a su disposicion el docente y que les permite acceder a un contenido nuevo. Es
precisamente la manipulacion de esos recursos disefiados por el docente los que permi-
ten a los estudiantes aprender contenidos nuevos (Bergmann y Sams, 2014).

Con ello, se pretende conseguir dos objetivos clave: primeramente, que el estudiante venga
preparado a clase (Driscoll, 2012) y, en segundo lugar, maximizar el tiempo de aula que se
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dedica en su totalidad a realizar actividades que permitan aplicar los contenidos nuevos y de-
tectar, por parte del docente, posibles dudas o de problemas in situ a través de actividades de
evaluacion formativa (Berrett, 2012). Aunque algunas de las criticas se centran principalmente
en la imposibilidad del docente en controlar quién realiza las tareas previamente (Johnson y
Renner, 2012), el beneficio principal en la adopcién del método inverso de ensefianza radica
en el hecho de que el tiempo de clase se centra exclusivamente en el aprendizaje de los estu-
diantes en vez de la trasmision de informacién como venia siendo la ténica en enfoques mas
tradicionales (Marshall, 2013). Es, por tanto, un método de ensefianza que se centra en el
aprendizaje activo del estudiante y genera una dindmica de aula mas participativa y enrique-
cedora en tanto en cuanto el docente se convierte en guia del proceso, pero es el estudiante
quien toma las riendas de su propio aprendizaje (Strayer, 2012).

Como se recoge en la bibliografia, contamos con diferentes variantes, algunas comple-
mentarias', del aprendizaje inverso: Team-based learning (TBL); peer-instruction (Pl); y
Just in time teaching (JiTT). Dado que la presente investigacion persigue, por un lado,
poner a prueba una dinamica de aula en la que el docente cede el mayor tiempo posible
de aula al trabajo del estudiante y, por otro, favorece que el estudiante pueda emplear de
manera real y efectiva el tiempo asignado a trabajo individual en el programa de la asig-
natura, se decidié centrar la investigacion en Just-in-Time Teaching ya que se ajustaba
a las necesidades reales del estudio. Por ello, centraré la revision tedrica en esta ultima
variante. En lo que se refiere a JiTT, la dindmica consiste en tres etapas basicas:

1) Estudio previo de los materiales. Los estudiantes deben trabajar por su cuenta y antes
de la clase los materiales disefiados por el docente. El objetivo es que los estudiantes
lean, reflexionen y realicen un nimero de tareas concretas? que permitan al docente
ver no so6lo qué estudiantes han trabajado los materiales, sino evaluar las dificultades
reales del contenido propuesto (Novak et al., 1999);

2) Consulta de dudas. Como resultado del manejo de los materiales, los estudiantes
deben informar al docente de aquellas cuestiones problematicas. Ademas de esto, el
uso de materiales interactivos dota al docente de las respuestas de sus estudiantes
a los ejercicios planteados lo que, en ultimo término, le permite ver la funcionalidad
de la actividad, la calidad de las respuestas y los errores mas comunes. De la misma
manera, el docente puede hacer un seguimiento especifico del numero de estudiantes
que han cumplido con las tareas (Marrs y Novak, 2004); y

3

~

Desarrollo de la sesion presencial. Las dos etapas previas permiten tanto al docente
como el discente ir al aula preparados. Por un lado, los estudiantes aplican el conoci-
miento recién adquirido y, por otro, el docente puede centrarse en aquellos aspectos
clave que hayan sido problematicos; es decir, aquellos con los que el estudiante haya
tenido mayor dificultad. Esto permite planificar una ensefianza de calidad que se ajusta
a las necesidades reales del grupo en la medida de que el docente decide qué par-
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tes han sido asimiladas y pueden obviarse. Del mismo modo, puede dedicar toda su
atencién en clase para profundizar, aclarar o poner en practicas aquellas que hayan
supuesto un mayor reto (Novak y Patterson, 2010).

El desarrollo de las tres etapas promueve una mayor participacion del estudiante que es
agente de su propio aprendizaje (Guertin, 2010). Si bien es cierto que el método de evalua-
cion no tiene por qué ir vinculado necesariamente al modo de ensefanza, Bruff (2013) se-
fiala que, generalmente, el proceso de ensefianza-aprendizaje tiende a girar en torno a un
examen que se ha de preparar a lo largo de las sesiones presenciales. Sin embargo, como
el autor mismo sefala, JiTT cambia drasticamente el enfoque y busca dotar al estudiante de
destrezas de aprendizaje auténomo. Dicho de otro modo, la memorizacién y reproduccién
mecanica de los contenidos deja de ser uno de los objetivos primarios para centrarse en la
comprensién de los nuevos contenidos y la capacidad de utilizar destrezas que permitan
extrapolar ese conocimiento a otros contextos (Novak y Patterson, 2010). En definitiva,
JiTT fomenta que el estudiante tenga un rol activo en su propio aprendizaje y entienda que
su formacién no consiste en la memorizacion de informacién, sino en la comprension de la
misma y su utilizacién en el campo que corresponda (Marrs y Novak, 2004).

Las dos razones que favorecieron la selecciéon e implementacion de esta metodologia fue-
ron, por un lado, el hecho de JiTT se puede aplicar a la ensefianza de cualquier contenido
por arido o dificil que pueda ser. Por otro lado, la metodologia implica la adopcién de un
papel activo por parte del estudiante lo que evitaria, en este caso concreto, la memoriza-
cion de conceptos y la aplicacién mecanica de estructuras tipo de la sintaxis del inglés. En
este contexto, las preguntas de investigacion se pueden formular de la siguiente manera:
¢ Es posible acelerar el aprendizaje de la sintaxis del inglés del estudiante universitario
mediante la implementacion de tareas de aprendizaje inverso? Del mismo modo, y a pe-
sar de ser consciente de la dificultad para identificar y cuantificar el proceso, el estudio se
planteaba la siguiente cuestion ;Podria la metodologia inversa tener un efecto positivo
en la actitud del estudiante hacia la asignatura e incentivar, en la medida de lo posible, su
motivacién intrinseca?

Sobre esta base y a partir de dichas preguntas, se tratara de probar o refutar la validez de
la siguiente hipdtesis de trabajo: A pesar de las dificultades propias de un cambio drastico
en el método de aprendizaje, los estudiantes mejoraran notablemente su conocimiento
en el area de trabajo (i.e. sintaxis del inglés) al ser conscientes de la importancia de tener
un papel activo en su aprendizaje. Como consecuencia, su motivacion intrinseca por el
aprendizaje en general y por la sintaxis del inglés en concreto se vera potenciada.

De esta hipotesis se derivan los siguientes objetivos principales:

1) Aplicar un modelo de ensefianza inversa al aula universitaria; mas concretamente, a
la ensefanza de la sintaxis del inglés;
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2) Promover una nueva actitud del estudiante ante su propio aprendizaje que le haga
consciente de su papel durante el proceso; y

3) Incentivar la motivacion intrinseca por el aprendizaje mas alla de las calificaciones.

Metodologia

Descripcion del contexto de la investigacion y necesidad del
cambio de metodologia

En el Grado en Estudios Ingleses y en el Grado en Lenguas Modernas y Traduccion de
la Universidad de Alcald, los estudiantes de segundo curso deben cursar la asignatura
de Inglés IV de caracter obligatorio. Dicha asignatura cuatrimestral se divide en dos
partes: el estudio de la morfologia del inglés y el estudio de la sintaxis del inglés. Ambas
partes se distribuyen de manera equitativa durante el cuatrimestre, tienen igual peso en
la evaluacion de la asignatura y se imparte por dos docentes especialistas en cada area.
En concreto, tal y como se comenta arriba, el estudio se centra en los contenidos de la
sintaxis del inglés.

Los datos para realizar este estudio se recogieron durante el segundo cuatrimestre del
curso 2014-2015 con todos los estudiantes de segundo curso de ambos Grados. Mas
concretamente, 44 estudiantes del Grado en Estudios Ingleses y 45 estudiantes en el
Grado en Lenguas Modernas y Traduccion. Si bien estos grupos se caracterizan por tener
habilidades mixtas, como cualquier grupo que utiliza una lengua extranjera para el estudio
de unos contenidos concretos, el nivel de inglés es relativamente homogéneo en tanto en
cuanto todos ellos han tenido que acreditar con caracter obligatorio el nivel B2 para poder
cerrar todas sus asignaturas de primer curso®.

A esta informacion es licito aportar una breve resefia, que si bien puede pecar de sub-
jetiva, tiene como objetivo contextualizar el proceso previo al disefio de la investigacion.
En los Ultimos diez afios, he impartido asignaturas con contenidos relacionados con la
sintaxis del inglés tanto en la antigua Diplomatura de Magisterio como en la Licenciatura
en Filologia Inglesa. A tenor de esta experiencia, hay dos factores dignos de mencion. En
primer lugar, la dilatada experiencia impartiendo estos contenidos hace que los materiales
hayan sido testados con un gran nimero de estudiantes y hayan sufrido numerosas modi-
ficaciones con el unico fin de ajustarse a las necesidades concretas de los grupos. Es de-
cir, las deficiencias de los materiales o aquellos aspectos que no terminaban de funcionar
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durante un curso académico se resolvian en los materiales a emplear el curso siguiente.
En segundo lugar y a pesar de la naturaleza arida de la asignatura, los estudiantes han
dado muestra de su interés por la sintaxis del inglés. Esta percepcién quedaba abalada
por las encuestas docentes en la que los estudiantes sefialaban de manera explicita en
los comentarios literales que, a pesar de ser una asignatura que no les atraia antes de
empezar las clases, los materiales y la metodologia empleada habian hecho que fuera
unas de las asignaturas que mas habian disfrutado y con la que mas habian aprendido.

Aunque una lectura superficial de estos dos factores podria llevar a pensar que no era ne-
cesario hacer una reevaluacion de la metodologia y enfoque del proceso de ensenanza-
aprendizaje en esta asignatura, fueron también dos factores los que promovieron la nece-
sidad de innovar en el aula. El primero tiene que ver con la busqueda de un sistema que
permitiera atender a la necesidad real del alumnado durante su proceso de aprendizaje y
atender asi al reto de la diversidad en el aula universitaria. Si bien la mejora de los mate-
riales para el curso siguiente es, sin duda, una buena préactica, ésta no permitia subsanar
los problemas encontrados durante el desarrollo del curso con los propios estudiantes que
manifestaban dificultades concretas. El segundo tiene que ver con la motivaciéon de mi
alumnado. Aunque en los comentarios literales que los estudiantes hacian en sus encues-
tas docentes, afio tras afio, hacian explicito el interés que la asignatura habia suscitado
por la sintaxis del inglés a pesar de tener unas expectativas negativas antes de comenzar
el curso, el reto era intentar garantizar que los estudiantes no estaban memorizando es-
tructuras tipo que aplicaban de manera mecanica en las diferentes prueba de evaluacion,
sino que eran capaces de transferir y aplicar sus conocimientos en otros contextos.

Estos hechos provocaron la modificacion del enfoque docente y la adopcion del método
de Just in Time Teaching ya que, en este caso concreto, permitia: 1) adaptar y disefar los
materiales durante el desarrollo del curso para atender a las necesidades reales de los
estudiantes y sus diferentes ritmos de aprendizaje a través de un proceso de retroalimen-
tacion personalizado; 2) promover el cambio de los habitos de estudio que generalmente
se reducen al abuso del ejercicio memoristico; 3) modificar la dinamica de aula para
enfatizar el aprendizaje autonomo del estudiante y evitar que la clase se centrara exclusi-
vamente en la transmisién de informacion; y 4) descubrir si la aparente motivacion de los
estudiantes radicaba en un aprendizaje significativo o simplemente en la superacion con
éxito de una asignatura a través de la memorizacion.

3.2. Diseno del experimento

Dado que el periodo de instruccion era de 7 semanas y con el fin de hacer un estudio lo
mas solido y sistematico posible, se opto por utilizar el grupo de estudiantes del Grado en
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Estudios Ingleses como el grupo de control y el grupo de estudiantes del Grado en Len-
guas Modernas y Traduccién como el grupo experimental en vez de comenzar el experi-
mento con ambos grupos y compararlo con los resultados obtenidos con otros estudiantes
que cursaron la asignatura en cursos académicos anteriores.

La dinamica del grupo experimental fue disefiada en funcién de las demandas de la im-
plementacion del método Just in Time Teaching. Los elementos principales se pueden
resumir de la siguiente manera:

* Antes de la clase. Respetando los mismos contenidos y cronograma, los estudiantes
debian leer unos apuntes elaborados por el docente, secciones concretas de los
manuales que constituian las lecturas obligatorias del curso o consultar paginas web
previamente seleccionadas. Una vez trabajados esos materiales se les facilitaba un
breve video editado en el que aparecia las estructuras objeto de estudio y en los que
se habian insertado preguntas que el estudiante debia responder para poder seguir
viendo el video. A través de esas preguntas que se recogian automaticamente en un
archivo Excel, se lanzaban preguntas de comprensién de los conceptos que permitian
comprobar si habian trabajado los materiales, asi como detectar problemas de com-
prensidon y concepciones erréneas. La Ultima pregunta* en todos los videos se repetia
y animaba al estudiante a preguntar al docente qué aspecto(s) de lo trabajado queria
que se aclarara en clase. Los videos debian completarlos con 48 horas de antelacion
de la siguiente sesion presencial con el objetivo de tener margen para disefar la se-
sion ajustada a sus preguntas directas y el analisis del resto de sus respuestas en las
preguntas formuladas.

¢ Durante la clase. Durante el desarrollo de las sesiones presenciales y por la organi-
zacién del Grado, era necesario respetar la division de sesidon de teoria y sesiones
practicas. Por ello, la sesion en gran grupo y de caracter mas tedrico se estructurd
de la siguiente manera: 1) Objetivos de la sesion y revision de la sesion anterior; 2)
Question time (Tiempo de preguntas). Una vez procesadas y priorizadas sus pregun-
tas, parte de la sesion se dedicaba a plantear las preguntas en grupos para que en
un primer momento intentaran resolver la duda e intercambiaran sus opiniones de lo
trabajado y lo aprendido. Este aspecto fue clave para que aquellos estudiantes que
no habian completado las actividades previas a la sesion presencial pudieran darse
cuenta de la utilidad y necesidad de hacerlo. Semana a semana podian comprobar
cémo sus compaferos y sus comparneras debatian vehemente sobre las cuestiones
que se planteaban. Una vez se intercambiaban opiniones, se ponian en comun y
con la ayuda del docente se intentaban aclarar todas las cuestiones planteadas; 3)
Challenge of the day! (El reto del dia) A través de la aplicacion de movil Socrative,
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se planteaba en formato de cuestionario una competicion entre los grupos que ellos
mismos formaban. Los estudiantes debian escoger entre un nimero concreto de pro-
puestas dadas la respuesta correcta. La aplicacion recogia las respuestas de manera
automatica y permitia ver el nimero de respuestas correctas y erroneas de manera
rapida y sencilla.

En las dos clases practicas semanales, la sesion quedd distribuida de la siguiente mane-
ra: 1) Objetivos de la sesion y revision de la sesidn previa; 2) Actividad de calentamiento.
A través de un video en tono de humor se presentaba(n) la(s) estructura(s) clave del dia
y que servian para introducir los objetivos de la clase; 3) Practice time! (Tiempo de prac-
tica) A través de ejemplos en contexto, los estudiantes debian ir aplicando los conceptos
trabajados primero de manera individual y, posteriormente, en parejas antes de que se
pusieran en comun con el resto del grupo; 4) Challenge of the day! (El reto del dia) Para
concluir la sesion, se plantean preguntas sobre estructuras que, si bien se relacionan con
los contenidos trabajados, demandaban que el estudiante aplicara ese conocimiento y
transfiera lo aprendido para poder encontrar la respuesta correcta. Dado que el proceso
de transferencia del aprendizaje no es un proceso simple ni automéatico (Kimball y Hol-
yoak, 2000), las actividades tenian como objetivo basico dotar al estudiante de la practica
necesaria para favorecer la adquisicion de esta habilidad.

Cabe sefalar que, con el objeto de garantizar la transferencia, todas las actividades
fueron disefiadas siguiendo los principios de Vanlehn et al. (2011). Asi pues, las cues-
tiones del reto del dia invitaban a los estudiantes a recuperar el conocimiento apropiado
de forma auténoma y, generalmente, sin intervencion del docente para lograr establecer
alguna similitud entre la situacion real y el conocimiento aprendido. A lo largo de las
siete semanas del estudio se observé que, a menudo, los estudiantes solian detectar
similitudes superficiales entre lo que habia aprendido y la situacién nueva planteada lo
que les llevaba a establecer correspondencias inapropiadas y, por ende, eran incapaces
de resolver el reto. Por ello, las actividades del reto del dia se centraron en entrenar a
los estudiantes, como también indica Vanlehn et al. (2011), a extraer el principio comun
en un numero nutrido de ejemplos. Una vez los estudiantes eran capaces de extraer
el principio estructural comun podian, durante la transferencia, aplicarlo a un problema
nuevo.

Por el contrario, los estudiantes del Grado en Estudios Ingleses trabajaron con los
materiales que habian sido el resultado de todos mis afos de experiencia impartiendo
la materia, mientras que los estudiantes del Grado en Lenguas Modernas y Traduccién
se enfrentaron a los mismos contenidos a través del material adaptado a la nueva
metodologia. En concreto, la dindmica de aula del grupo de control durante la sesion
de gran grupo (clase tedrica) consistia en la explicacion de un concepto concreto de la
sintaxis del inglés segun se recogia en programa. Las dos sesiones de practicas, en las
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que el grupo queda dividido en dos, se dedicaban a la puesta en practica de la teoria
explicada mediante el andlisis de textos reales orales y escritos reales extraidos de la
prensa, peliculas, canciones o programas de television. Las actividades se realizaban
de manera individual, en parejas o en grupo para facilitar el intercambio de ideas entre
los estudiantes.

Con caracter semanal y con una planificacion previa establecida, los estudiantes debian
completar una hoja de trabajo que tenia como objetivo consolidar y afianzar todo lo
trabajado durante la semana. Pasado el periodo establecido, se les facilitaba la correc-
cion para que pudieran ver sus errores. Una vez corregida por los propios estudiantes,
debian entregarlas con el fin de que el docente pudiera ver qué estructuras habian sido
problematicas y reforzarlas en sesiones posteriores o llamar, con caracter individual, a
los estudiantes a una tutoria. De manera excepcional y a diferencia de otros anos, se de-
cidié incluir una actividad extra al final de cada sesidn que se denominé Challenge of the
day! (El reto del dia). Las actividades presentaban las mismas caracteristicas expuestas
anteriormente.

Técnicas de recoleccién de informacion

Por ultimo, solo queda concretar las técnicas empleadas para la recoleccion de informa-
cion. Dado que el periodo de implementacion de la nueva metodologia estaba restringido
a siete semanas por la distribucién natural de los contenidos de la asignatura, se decidié
escoger dos técnicas concretas:

a. Cuestionario de preguntas de respuesta abierta. El objetivo principal de implementar
esta técnica de recogida de informacién era poder conocer después de la primera y la
séptima semana la valoracién del estudiante con respecto a la dinamica de trabajo. Las
preguntas tenian un formato abierto en el que se invitaba a los estudiantes a valorar de
manera razonada los aspectos positivos y negativos que encontraban en la dindmica de
clase. Del mismo modo, se les pedia que valoraran su motivacién en la asignatura.

b. Estadisticas de los resultados de la evaluacion. Una vez completado el curso, se anali-
zaron los resultados obtenidos por ambos grupos en la asignatura con el fin de averiguar
el impacto de la metodologia en los resultados finales. Para ello, se tomé en considera-
cion las notas obtenidas tanto en el trabajo obligatorio y el examen escrito que constituian
las pruebas formales disefiadas por el profesorado implicado en la asignatura como parte
de la evaluacién del programa. Es importante sefalar que tanto el trabajo como el exa-
men fueron acordados por todos los docentes que impartian la asignatura previamente a
la planificacion, disefio y realizacion del estudio.
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Resultados

Andlisis del cuestionario de preguntas de respuesta abierta

Durante las siete semanas de instruccion, se pasd dos veces el mismo cuestionario
después de la primera semana y en la ultima semana para intentar dar cuenta de las
opiniones y actitudes de los estudiantes hacia el sistema de trabajo tanto del grupo expe-
rimental como del grupo de control.

A pesar de que en la primera sesién de la asignatura se les presento el contenido del
programa y se discutié con ellos la dindmica de aula que se iba a seguir, incidiendo y va-
lorando, en concreto, los pros y los contras del aprendizaje inverso, el grupo experimental
manifestd abiertamente su descontento en el primer cuestionario. En concreto, un 89.7%
de los estudiantes afirma que esta dinamica de clase no les parece adecuada porque
deben enfrentarse a unos contenidos nuevos y complejos por su cuenta lo que les crea
mucha frustracion al no ser capaces de entender lo que estan leyendo y no tener la certe-
za de si sus respuestas son correctas. Un 84.5% de estos estudiantes sefiala de manera
explicita que debe ser el profesor quien explique los conceptos y que, posteriormente,
mande las tareas oportunas que sean de ayuda para poner en practica lo aprendido en
clase. Este hecho contrasta con los resultados obtenidos en el cuestionario del grupo de
control. Un 99.1% de los estudiantes afirma estar muy satisfecho con la dinamica de aula
ya que el profesor explica con claridad los conceptos y, a pesar de ser totalmente nuevos
y un tanto aburridos, pueden seguir las explicaciones y completar las tareas que se pro-
ponen para consolidar los conocimientos.

Los resultados de este primer cuestionario coinciden con las expectativas que como investi-
gador y docente la implantacion del nuevo sistema de trabajo podria hacer esperar. Por un
lado, como habia sucedido en cursos anteriores, el cuestionario permitié constatar que la
dinamica del grupo de control seria valorada muy positivamente ya que se adecua a lo que
el estudiante espera y hasta el momento habia experimentado como estudiante. Dicho de
otro modo, el estudiante parece tener asimilado como el esquema correcto de aprendizaje
la dindmica tradicional de la clase magistral donde el docente comparte su conocimiento y,
posteriormente, pide a los estudiantes que repitan el comportamiento aprendido. Por otro
lado, era de esperar que el cambio de dinamica en el grupo experimental no fuera bien
recibido ya que suponia cambiar con la concepcién de lo que debe suceder en una clase y
redefinir quién debe hacer qué en el proceso de ensefianza aprendizaje.

La valoracién que hacen los estudiantes de las actividades que se realizan durante las
sesiones presenciales después de la primera semana también es digna de mencioén. Si
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bien el porcentaje de estudiantes del grupo experimental que valora de manera negativa
tener que preparar la sesién presencial por su cuenta a través de las actividades guia-
das es elevado, si hacen una valoracion muy positiva de las actividades que se realizan
en aula. Asi, el 94.3% de los estudiantes, en una escala del 1 al 5, valora con un 5 las
dinamicas de aula ya que, en su opinién, son muy motivadoras. Los estudiantes valoran
el hecho de poder compartir con sus companeros y sus comparieras las ideas e intentar
buscar una solucion ya que asi no se sienten evaluados ni presionados cuando la res-
puesta es incorrecta. Este hecho contrasta nuevamente con los resultados obtenidos
con el grupo de control que dice estar muy satisfecho con las actividades en tanto en
cuanto se ajustan a las explicaciones previas. Ademas, un 78.6% de los estudiantes
también puntualiza que la naturaleza de la asignatura les parece bastante aburrida, a
pesar del esfuerzo del profesor por motivarles y presentar los contenidos con ejemplos
del lenguaje cotidiano.

Estos resultados arrojan luz a una de las cuestiones que se planteaban al comienzo del
estudio sobre la tendencia del profesorado universitario a entrenar a los estudiantes a
resolver actividades tipo que reconocen y ejecutan de manera mecanica y les lleva a
superar las asignaturas (Mazur, 1996). Dos de los participantes ejemplifican con claridad
la opinion general de ambos grupos. Una de los participantes del grupo experimental
afirma: “Estas clases me tienen muy desconcertada porque que yo sepa la obligacion del
profesor es explicar los conceptos nuevos y luego puede mandar todas las actividades
de clase que quiera, pero si lo hace al revés todos estamos perdiendo el tiempo”. Frente
a este opinién, uno de los participantes del grupo de control explica: “Estas clases son
como deberian ser todas, el profesor te explica con claridad una serie de cosas totalmen-
te nuevas para nosotros en la clase de teoria y luego te da la oportunidad de practicar y
ver si lo entiendes o no en la clase de préctica.”

Terminadas las siete semanas de instruccion, los estudiantes fueron animados a valorar
la dinamica de clase de nuevo. Una vez procesadas las respuestas, un 89.7% de los
estudiantes del grupo experimental modificaba su opinion y actitud hacia las actividades
previas de preparacion de la sesion presencial. Aunque las voces y formas de exponer
sus ideas varian de un estudiante a otro, los argumentos se pueden unificar en tres:

1) Esfuerzo. Un 93.1% de los estudiantes valora de manera positiva el hecho de que el
profesor les obligue a preparar las clases de antemano. Después de siete semanas
de trabajo, reconocen que, de no haber sido asi, nunca lo hubieran hecho. Ahaden
ademas que todo ese esfuerzo les ha servido para ir a clase mucho mas motivados y
sin miedo al saber que podrian enfrentarse a los contenidos del dia si habian hecho
su trabajo. Por ello, valoran con un 5, en una escala del 1 al 5, las actividades previas
y se sienten muy satisfechos del esfuerzo realizado. De la misma manera, un 97.3 va-
lora muy positivamente el esfuerzo y la implicacion del profesor que disefa las clases
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en funcion de sus necesidades. Uno de los participantes resume esta idea: “Personal-
mente cuando empezd el curso no me gustaba nada esta forma de aprender, porque
los estudiantes estamos acostumbrados a que nos lo den todo hecho y a estudiar el
dia antes del examen pero reconozco que he trabajado mas que nunca y también creo
que he aprendido mucho mas trabajando dia a dia de esta manera”.

D

Asimilacion de contenidos. Un 87.4% de los estudiantes sefala que tanto las activi-
dades de preparaciéon como las dinamicas empleadas en las sesiones presenciales
han sido de gran utilidad para familiarizarse con los contenidos nuevos, asi como
para realmente comprender la sintaxis del inglés y ver su utilidad en su formacion
como estudiantes de un Grado en Lenguas Modernas. De manera significativa, un
97.5% de los estudiantes sefiala que se sienten muy satisfechos con la clase ya
que, por primera vez, han aprendido a trabajar con contenidos nuevos y sienten que
han adquirido los contenidos con esta nueva metodologia. Uno de los participantes
resume esta idea: “El profesor nos ha hecho aprender de verdad y ahora sé que si
trabajo dia a dia en una asignatura ya no tengo que estudiar para el examen porque
estoy preparado”.

3) Motivacion. Un 100% de los estudiantes sefiala que su vision de la dinamica de
aula ha cambiado de manera drastica. Todos coinciden en sefialar que, a pesar de
su reticencia inicial, el sistema de trabajo ha sido muy interesante y motivador. Es
muy frecuente la resefa por parte de los estudiantes que indica que iban a clase
muy motivados o que estaban deseando que hubiera clase. Uno de los participantes
ejemplifica esta idea: “Aunque es mucho curro por nuestra parte, los estudiantes nos
agobiamos con facilidad porque lo dejamos todo para el final y esta forma de aprender
es FLIPPANTE. Si te lo curras en casa, las clases se te pasan volando y llega un mo-
mento en que te picas porque quieres hacerlo bien. Es la asignatura mas motivadora

que he tenido hasta ahora en la carrera”.

~

De manera significativa, el segundo cuestionario en el grupo de control no tuvo varia-
ciones significativas. Un 92.7% de los estudiantes seguia haciendo una valoracién muy
positiva de la asignatura (5 sobre 5) e insistia en que los contenidos tenian una naturaleza
arida y aburrida, pero que el esfuerzo del profesor por hacerles entender como se anali-
zaba sintacticamente hacia que se implicaran.

Los resultados obtenidos en esta segunda encuesta son ciertamente reveladores ya que
ponen de manifiesto que el rechazo inicial por parte del estudiante del grupo experimental
era producido por el cambio de esquema mental que la nueva metodologia implicaba. Si
partimos de la conviccién de que el estudiante debe disfrutar de su aprendizaje sin la ne-
cesidad de vincular todo el trabajo de una asignatura a un porcentaje concreto de la nota
final, cabe puntualizar que las actividades de preparacion no tenian caracter obligatorio
ni un valor concreto en la nota final. Si bien es cierto que ellos describen la obligacion de
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cumplir con las tareas previas a la sesion presencial, ese sentimiento se creé rapidamente
al ver que no eran funcionales en las actividades de aula. En concreto, en las dos prime-
ras sesiones solo un 23% y un 37% respectivamente completd las actividades. Fueron
necesarias 5 sesiones presenciales para que el 100% de los estudiantes completara las
actividades previas. Cabe sefnalar, ademas, que este porcentaje fluctud ligeramente a lo
largo de las sesiones en las que un estudiante por un motivo personal no podia hacerlo.

Los cuestionarios evidencian un cambio significativo en la opinidn y en las actitudes del
estudiante ante la nueva metodologia y una estabilidad en la percepcién de la asignatura
en el grupo de control. El siguiente paso, pues, era intentar valorar si, ademds de esta va-
loracién positiva, esta dinamica de aula favorecia un aprendizaje mas efectivo que tuviera
un reflejo real en sus evaluaciones.

4 2. Analisis de las estadisticas de los resultados de la evaluacion

Junto al analisis de los cuestionarios, se llevé a cabo un analisis de los resultados acadé-
micos de ambos grupos para poder valorar si se podian identificar cambios significativos.
Con el fin de hacer un estudio de los resultados de manera sistematica, se procesaron los
resultados obtenidos, por un lado, en el trabajo obligatorio de la asignatura y, por otro, en
el examen escrito.

En lo que se refiere al trabajo escrito, los estudiantes deben seleccionar un conjunto de
textos reales, realizar un estudio del contexto de los textos seleccionados y llevar a cabo
un andlisis de las estructuras. El objetivo no es exclusivamente analizar de manera me-
canica un conjunto de estructuras previamente estudiadas, sino que siempre se anima,
tal y como se hace en clase, a valorar la funcién del uso de una estructura concreta en
un contexto determinado. Con ello se pretende romper con el caracter mecanico al que
puede inducir el estudio de la sintaxis del inglés, para dar paso a entender qué hay mas
alla de la estructura sintactica sin mas y, poder ver, las estrategias linguisticas empleadas
para la presentacion de la informacion.

A pesar de proceso de asesoramiento y guia durante la realizacion del trabajo, los estu-
diantes siempre han experimentado dificultades para realizar un analisis que fuera mas
alla de lo mecanico. De hecho, cabe sefalar que la calidad de los trabajos escritos fue
uno de los detonantes que, como se mencionaba en la introduccidn del presente estudio,
llevé a plantear la necesidad de buscar una nueva metodologia. La siguiente gréafica reco-
ge los resultados en los trabajos escritos de ambos grupos:
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Figura 1. Resultados en el trabajo escrito de la asignatura.

Como se puede apreciar en la gréfica, en términos generales, existen diferencias notables
en los resultados en los trabajos finales. En lo que a suspensos se refiere, los Unicos 6
suspensos pertenecen al grupo de control. El resto de estudiantes aprobaron el trabajo.
De manera mas concreta, se puede observar que en el grupo de control predominan las
calificaciones de aprobado (18 estudiantes) y notable (14 estudiantes) frente al sobresa-
liente (6 estudiantes ). En el grupo experimental, sin embargo, la calidad de los trabajos
es visiblemente mejor como asi se refleja en el bajo numero de aprobados (2 estudian-
tes). Mayoritariamente los estudiantes consiguieron una calificacion de notable (17 estu-
diantes) y sobresaliente (26 estudiantes).

Aunque no es posible hacer un estudio minucioso de los contenidos de los trabajos, po-
driamos puntualizar lo siguiente. Los trabajos de los estudiantes del grupo experimental
consiguen los objetivos y las competencias establecidas en la Guia Docente de la asigna-
tura. Asi, fueron capaces no soélo de analizar un conjunto de estructuras sintacticas, sino
que, ademas, fueron capaces de aplicar ese conocimiento en otros contextos, identificar
la forma de estructuras simples y compuestas en otros contextos y reflexionar de forma
razonada sobre el uso y la funcion de dichas estructuras. A este respecto, cabe puntuali-
zar dos aspectos significativos. Por un lado, se decidié corregir los trabajos del grupo de
control en primer lugar con el objeto de evitar posibles agravios comparativos entre un
grupo y otro. Por otro lado, es licito sefialar que la calidad de los trabajos del grupo de
control estaba en sintonia con los trabajos que habia tenido ocasion de evaluar en cursos
académicos anteriores.

Por ello, se puede argumentar que el empleo de la ensefianza inversa en general y
Just in Time Teaching en concreto ha tenido en este caso un efecto directo positivo en
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la calidad del aprendizaje del estudiante. La afirmacion no se apoya exclusivamente en
los datos estadisticos de los resultados de los trabajos realizados, sino que los propios
estudiantes hicieron mencion en el ultimo cuestionario a este respecto. Mas de 78.3% de
los estudiantes del grupo experimental sefialé que el enfoque empleado en el aula les
habia dotado de las herramientas necesarias para enfrentarse a la realizacion del trabajo.
Uno de los participantes comenta al respecto: “Hacer el trabajo estuvo muy bien porque
era como ver que todo lo que estamos trabajando sirve para algo. Ademas ya habiamos
practicado cosas parecidas en clase y no me resulté nada dificil”. El grupo de control, sin
embargo, describié el trabajo como una de las tareas mas arduas de la asignatura. Un
total de 53.9% de los estudiantes afirmaba haber tenido serias dificultades para realizar el
trabajo, a pesar de la asesoria recibida durante el proceso por parte del profesor. Uno de
los participantes comenta al respecto: “El trabajo fue sin duda una tortura porque tenias
que tener tantas cosas en la cabeza y no sé me resulté muy complicado y por mas que
lefa la guia me liaba mucho”.

En lo que se refiere al examen escrito, la siguiente grafica recoge los resultados obtenidos
en ambos grupos:

30
25
20

15

10 Grupo de control

B Grupo experimental

Figura 2. Resultados en el examen escrito.

Como se puede observar en la gréfica 2, las calificaciones en el examen escrito arrojan
resultados muy similares a los anteriores. Como en el caso anterior, la calificacion de
suspenso solo se dio en el grupo de control. Los mismos 6 estudiantes que suspendieron
el trabajo tampoco superaron la prueba escrita. De entre los estudiantes que consiguieron
aprobar la prueba escrita, se observa que la mayoria de los estudiantes del grupo de con-
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trol obtuvieron una calificacion de aprobado (15 estudiantes) y notable (19 estudiantes)
y s6lo un grupo minoritario obtuvieron una calificacion de sobresaliente (4 estudiantes).
Sin embargo, el grupo experimental obtuvo unas calificaciones notablemente superiores
en tanto en cuanto el grueso de estudiantes se localiza en la banda del sobresaliente (28
estudiantes) y, en menor medida, en la banda del notable (13 estudiantes) y del aprobado
(4 estudiantes).

A esta interpretacion, sélo resta puntualizar que las calificaciones en el examen escrito del
grupo de control fueron ligeramente inferiores a las de otros cursos. Por tanto, el analisis
de los resultados pone de manifiesto que el empleo de la metodologia inversa fomenta
no solo un aprendizaje activo por parte del estudiante, sino que, ademas, favorece un
aprendizaje mas efectivo.

Reflexiones finales

A la luz de los resultados expuestos en la seccion anterior, es posible extraer una serie
de conclusiones en forma de reflexiones finales que dan respuesta a las preguntas de
investigacion.

La implantaciéon de una metodologia inversa en general y el uso de Just in Time Teaching
en concreto se pueden valorar de forma positiva ya que se encuentran evidencias que
parecen sefalar que el aprendizaje de estos estudiantes ha mejorado notablemente.
Los resultados de las calificaciones en el trabajo y examen de la asignatura ponen de
manifiesto que el grupo experimental presenta unas mejores calificaciones y, ademas, el
propio alumnado percibe una mejora en la calidad de su aprendizaje. Por lo que se puede
afirmar que esta metodologia no sélo es valida para impartir los contenidos relacionados
con la sintaxis del inglés, sino que, ademas, promueve una actitud diferente del estudiante
ante su propio aprendizaje al hacerle consciente de la necesidad de implicarse en el pro-
ceso y descubrir que tiene un mayor potencial del que no estaba haciendo uso.

La implantacién de Just in Time Teaching tiene un efecto directo tanto en la calidad de
su aprendizaje como en la motivacion del estudiante. Esto se deduce de los comentarios
vertidos en sus cuestionarios donde sefalan una clara diferencia entre el principio y el
final del proceso. Del mismo modo, el porcentaje de estudiantes que completé las tareas
previas a la sesién presencial sin que este hecho tuviera una correspondencia directa en
su calificacion, también puede ser entendido como un marcador directo de su motivacion
intrinseca por su propio aprendizaje. Esta interpretacion se deriva de sus respuestas en
el segundo cuestionario donde hacen explicito cémo su motivacion hacia el aprendizaje
en general y la sintaxis del inglés en concreto ha mejorado notablemente.
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A pesar del esfuerzo afadido que el disefio de materiales y la planificaciéon de las se-
siones presenciales conlleva, los resultados son lo suficientemente positivos como para
considerar la opciéon de adoptar una metodologia inversa en la ensefianza de la sintaxis
del inglés. Huelga decir que la propuesta no estd exenta de mejoras y hay elementos de
las dinamicas que estan sujetos a cambios que permitan al estudiante alcanzar su maxi-
mo potencial.
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