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INTRODUCCION 

Diversos autores han abord~do el tema sobre Las alternativas que 

proporciona La moderna tecnología educativa, por ejemplo Ausubel, 

1976, Shulman y Keisler, 1974, Klausmeier y Goodwin, 1977, He-

redia y Huerta, 1976. coinciden en enfatizar in3trucdonalme!!_ 

te La diferencia entre aprendizaje memorístico y aprendizaje.snom.!_ 

mor!sticos; ejemplo: aprendizaje significativo o solución de pro-

blema· , entre otras cosas por su escaso valor para producir en el 

estudiante una transferencia integral, Lo que causa, 'f:ntre Los factg_ 

res relevantes, a una organización empírica débil de Los elementos 

de estudio. 

Como señalan Heredia y Huerta (1976), se requiere una organiza­

ción eficaz de Los contenidos y comportamientos que integran Los 

planes de estudio de manera dinámica, coherent~ e integrada, para 

que faciliten el aprendizaje y La transferencia • En otras palabras, 

se requiere de La articulación y estructuración de La enseñanza. 

Como se señala en La revista CEMPAE (1978), todo sistema educa­

tivo que pretenda ser eficaz tiene que tomar en cuenta Los proble­

mas engendrados por Los rápidos cambios cientí'ficos y tecnológicos, 

Los cuales están condicionados, a su vez, por Los Logros en el cal:!!, 

po educativo. Aquí puede preguntarse: ¿Cómo o con qué criterios 
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se evalúan o se pueden evaluar La introducción, asimilación y apli­

cación de los cambios y avances en el orden de la ciencia y de la 

técnica y sus repercusiones en el campo educativo?. A este cue!. 

tionamiento se ofrece una respuesta: se puede afirmar que. las na­

ciones que realizan con mayor intensidad investigación en el campo 

educativo, mediante el análisis de la situación por la que atravie­

san sus planos y proyectos, logran establecer lineamientos, enfo­

ques, programas y mecanismos que facilitan el proceso ensefianza 

aprendizaje y garantizan en cierta medida su permanencia. Por lo 

contrario, donde se realiza poc~ actividad de investigación, se ca­

rece consecuentemente de adecuada tecnología educativa. De aquí 

que aparezca como deseable en un sistema de ensefianza-aprendiza­

je que: 

l, Esté "planteado a partir del estudio de una realidad sociocul­

tural, 

z, Esté formulado mediante objetivos logrados a través de un 

proceso de especüicación que: 

a. Sea consistente con la filosofía nacional. 

b, Corresponda a las necesidades del educando a manera 

de conductas o experiencias deseables. 
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c, Se enuncien a su nivel de precisión que pe.rmj.~n su 

evaluación. 

3. Permita la planeación de las actividades para. ejercitar al 

alumno en las condiciones especificadas en los objetivos, y 

4. Fomentar el ai.itodidactismo, la autocr(tica y la autoevalua-

. ~ c1on. 

Ahora bien, según De la Macorra 1978, la simulación escrita debe 

su nombre a que 11 simula'.' el .sistema del mundo real y se refiere 

a un modelo operado por el hombre (en comparación, por ejemplo, 

con modelos operados por computadora). El procedimiento ca.rae-

ter(stico es aquel en que el hombre decide, con base en algunos 

datos, por algún curso de acción que conlleva a determinadas co!!_ 

secuencias, en función de las cuales realiza otra decisión y as( 

sucesivamente. Como puede verse, el sujeto es parte activa de 

todo el proceso, lo cual permite entrenarlo o evaluarlo en alguna 

tarea real, y tal vez hasta predecir su conducta frente a una situ!_ 

ción semejante. 

La simulación escrita se caracteriza en que el planteamiento, la 

a tu.ación problema, sus alternativas y soluciones se dan por es -
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crito. Es por ello que queda un testimonio al que se puede recu­

rrir y regresar, para su evaluación cuantas veces sea necesario, 

y que constituye La secuencia de la acción del sujeto ante Las dife­

rentes alternativas. 

Previamente se ha establecido la manera ideal de llegar a la solu­

ción óptima del problema, con lo que disminuyen Las interpretacio­

~es subjetivas del evaluador. 

Recordando que La construcción de simuladores escritos se originó 

en el catn'Po de la medicina utili.zado para evaluar la habilidad de 

lq.li .. estudiantes de medicina ·para resolver problen:as clínicos ·de 

manera más objetiva que los ensayos escritos, exámenes orales o 

escalas de observación y de una forma más realista e intelectual­

mente más exigente que las pruebas de Logro convencionales. Los 

problemas de manejo de pacientes, medfan en los estudiantes la 

habilidad para identificar e interpretar la información clínica (his -

toria clínica del paciente,. examen físico, resultados de laboratorio, 

reportes de especialistas.). para prescribir tratamiento y para 

manejar las consecuencias de sus acciones • 

Sin embargo, el uso de simuladores escritos es más bien reciente 

(1960) ya que otros tipos de simuladores se han empleado desde 
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hace muchos afl'.os para entrenar sujetos en La realización de tareas 

diversas, tales como: guiar automóviles, aviones, barcos, vehfc,!! 

Los en general. Otras aplicaciones han sido reportadas por Gotte.2,. 

diener y Parris (1976) para manejar problemas de espacio, Rajan­

dra (1975) en el uso de las matemáticas para resolver situaciones 

de problemas en el salón de clases. 

Dados Los planteamientos antes formulados, el uso de simuladores 

escritos, ¿constituye una alternativa plausible instruccionalmente, 

efectiva en cuanto a resultados y acorde a nuestra realidad educali_ 

va a nivel de estudios profesionales, como es el caso de estudian­

tes de enfermerfa.? 

En esta investigación se pretende obtener una respuesta empírica, 

por limitada que ésta pudiera resul.tar. La tarea básica consiste 

en entrenar sujetos en la ejecución Óptima de solución de proble­

mas y evaluar Los re!llltados, comparando el entrenamiento que re­

cibieron y el producto observable. 

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION 

Explorar La efectividad de La técnica de simulación escrita para 

instruir y evaluar estudiantes de enfermería en tareas de solució~ 

de problemas. 
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EL PROBLEMA DE INVESTIGACION 

Al analizar los objetivos de la carrera de Enfermería Básica (UNAM 

1981}, como una disciplina eminentemente práctica, enfatizan La ne­

cesidad de capacitar al estudiante para abordar aquellos problemas 

que de ordinario confrontará durante el ejercicio profesional. 

Hay entonces, al menos, dos aspectos principales de valor instruc­

cional que debieran ser cuidadosamente analizados quedando enunci!_ 

dos de La siguiente manera: 

¿C6mo dotar al estudiante de información suficiente sobre un área 

de contenido, con el fin de que disponga de alternativas de decisión 

desarrollando al mismo tiempo habilidades generales y específicas 

para ejecutar dichas decisiones fundamentales (soluciones} en 9.tua­

ciones (problemas) que demandan una respuesta confiable y cuyos r~ 

:ultados puedan ser evaluados? 

HIPOTESLS DE TRABAJO: 

La utilización de un simulador escrito constituye un recurso instru.s_ 

cional para La ejecución de tareas de solución de problemas, perraj._ 

tiendo al estudiante el acopio de información y al mismo tiempo el . 

desarrollo de habilidades y destrezas necesarias en La práctica clí­

nica. 



Variables identificadas: 

Simulador escrito 

Recurso instruccional 

Acopio de información 

Habilidades, destrezas 

Práctica clínica 

~ETODOLOGIA GENERAL DEL ESTUDIO 

Area geográfica, Escuela Nacional de Enfermería y Obstetricia, 

UNAM. 

7 . 

Muestra: 3Z estudiantes (ambos sexos) de la carrera de Enferme­

ría Báaca, iniciando el quinto semestre. La población 

íue asignada al azar tanto para el grupo experimental 

(enseflanza con simuladores) como para el grupo central 

(ensefianza tradicional), 

Materiales: 

1. Un examen objetivo de opción múltiple pretest/postest que 

evalúa los conocimientos pre y post experimentales de los 

sujetos sobre el tema: cuidados de enfermería durante el 

puerperio· • Este problema clínico no había t:ido reviado en 



clase por los alumnos , ya que forma una parte de cursos de 

nivel posterior. (Anexo l) , 

8. 

2. Un simulador es::rito denominado ¡cuidado'. (ver Anexo 2) que 

se utilizó para familiarizar a los estudiantes en el uso de si.­

m·.iladores, el cual trataba un tema no relacionado con el con­

tenido central que se desarrolló instr.uccionalmente. 

3. Un simulador escrito denominado cuidados de Enfermería 

durante el puerperio (ver anexo 2), se utilizó para dar ins­

trucción a los aijetos del grupo experimental. 

4, Un glosario de términos técnicos usuales relacionacbs al tema. 

Con el fin de agotar cualquier posibilidad de duda en los suje­

tos de investigación. (Anexo 3) 

5, Un texto instruccional denominado: 

Cuidados de Enfermería durante el puerperio (Ver anexo 4). 

Disefiado para exposición .en clase para el grupo control. 

6. Un Simulador escrito (Anexo 5), disefiado para evaluar la to­

ma de decisiones y la solución de problemas sobre el tema; 

Cuidados de Enfermería durante el Puerperio • 
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PROCEDIMIENTOS: 

1, Aplicación del pretest a. los grupos. 

Z. Aplicación de un simulador de generalización a los dos grupos 

con un terna diferente a la enseí'lanza impartida. Con el obje­

to de que conozca.12 y se familiaricen con el instrumento. 

3. Instrucción en tareas de solución de problemas (los mismos 

problemas) sobre Cuidados de enfermería durante el p:ierpe-

rio . 

Z .1 Siguiendo una técnica didáctica de Simulación escrita 

(grupo experimental con 16 sujetos~, y 

z.z Siguiendo una técnica didáctica de tipo expositivo. (Gru­

po control con 16 sujetos). 

4. Aplicación de pos test con la misma prueba objetiva de opción 

múltiple utilizada en el pretest. 

5, Aplicación a los dos grupos de un simulador diseilado para 

evaluar la toma de decisiones y la solución de problemas so­

bre el tema Cuidados de enfermería durante el puerpc~io • 
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DISEÑO. 

Dos grupos apareados. Se utiliz6 como variable de apareamien­

to el resultado en el pretest sobre el conocimiento del terna Cui­

dad~s de enfermería durante el puerperio • Se manejará como fa­

se de igualación de tareas preexperimental, la solución de un sim!!. 

lador escrito no relevante al tema de introducción que llevará a to­

dos los sujetos a la solución del caso. No se evalúa. 

ANALISIS ESTADISTICO DE DATOS: 

Toman.do en cuenta distribución y tamafio de. la muestra, se sugiere 

utilizar un estadÍstico de prueba llamado 11 t 1' de Student con aG. OSpC. 

. 01 y n-2 gl para grupos apareados. 

Se hacen comparaciones intra y entre grupos. Las comparaciones 

esenciales son: 

a. Pre test grupo l vs. Pretest grupo Z: diferencias preexperi­

mentales en la prueba de opción múltiple. 

b. Pretest grupo 1 vs. Postest grupo l: diferencias por trata­

miento instruccional. 

c. Pos test grupo 1 va. ·postest grupo Z: diferencias por trata­

miento instruccional. 
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d. Postest Grupo 1 vs, Postest grupo Z (d:.fcrencias según trata­

miento experimental asignado). 

e. Soluci6n de problemas grupo l vs. soluci6n de problemas gru­

po Z (diferencias experimentales). 

Continuando con La metodología general de trabajo el basamento T e6-

rico-metodológico de apoyo a Las hip6tesis de trabajo está desglosa­

do en apartados. En el primer Apartado se abordan Los aspectos r.!:_ 

lacionados con el proceso de aprendizaje del individuo; en donde se 

hace la conceptualización de este proceso. Se identifica y explican 

los factores inherentes como son sujeto, referente,' tipo y modo de 

interacción y el producto final. 

Se incluyen también Los contenidos básicos sobre Las diferentes co­

rrientes que explican el proceso de aprendizaje. 

En el segundo· apartado se describe La teoría de solución de probl~ 

mas y toma de decisiones, considerando este tema como un aspecto 

central en La argumentación para el disefio y utilización de Los si­

muladores. 

Seguidamente, en el tercer apartado se abordan Los aspectos histó­

ricoo dt) Los simuladores, describiéndose además Los criterios es~ 
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blecidos para. la .elaboración de las mismas. Aclarando que para 

·ésta investigaci611 los simuladores utilizados fueron disefiados c;:on .· 
, • • •.: • I 

base en dichos. criterios. 

El cuarto Apartado y último Apartado del Marco Teórico, explica La 

e'.aboración de los simuladores co:no instrumento de instrucción, ya 

que de acuerdo con la hipótesis de trabajo propuesta Los simuladores 

permiten el aporte de información al estudiante, Le facilitan además'. 

el desarrollo de habilidades y destrezas; pero además, estos sim.!!_ 

ladores están propuestos como un excelente instrumento de instruc-

ción y evaluaciÓn. 

LIMITACIONES DEL ESTUDIO 

Este estudio puede ser consiC::erado como un pri~r intento de apli-

cación de los simuladores, como método instruccional en el área de 

Enfermería. Naturalmente habrá que ser consistente en el uso de 

dicha metodología, con el fin de validar en la práctica su eficiencia. 

A6n cuando existe un marco referencial limitado, en relación a Los 

simuladores, sus características y propuestas de utilización son muy 

interesantes, especialmente como ~poyo en el proceso ensefianza- . 

aprendizaje. 
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La utilización de los simuladores escritos con fines instruccionales 

aún no han tenido mucha aplicación, ésto se refleja en consecuen-

cía con una bibliografía escasa que nos enriquezca sobre este ins-

trumento. Sin embargo, existe material impreso que aplica parcial 

mente el método instruccional. También con fines de evaluación Ii-

nal para examen profesional. 

Es importante destacar que en nuestro medio, es el primer intento 

de aplicación, desarrollado en este trabajo. 



14. 

I. MARCO TEORICO 

l .1 A2rendizaje 

Proceso dinámico de interacción entre un sujeto y algún referente 

y cuyo producto representará un nuevo repertorio de respuestas o 

est.:-ategias de acción o de ambas a La vez, que Le permitirán al 

primero de Los términos comprender y resolver eficazmente situa-

ciones futuras que se relacionen de algún modo con las que produ­

jeron dicho repertorio.!/ 

En toda si'tuación de aprendizaje es posible discriminar un S;Ujeto, 

un referente, algún ti20 y~ de interacción y un producto final. 

Los caracterizan los siguientes factores: 

Sujeto: capacidad intelectual, los prerrequisitos núnimos que ase-

guraran un adecuado punto de partida en los objetivos que deba su -

perar el nivel de aspiración general que desee y las motivaciones 

específicas hacia algunos sectores del saber y del actuar, su es tilo 

personal de percibir y estructurar la información, sus ritmos de 

avance y su sistema de actitudes, creencias y normas de acción. 

J./ Skinner, B.F. ~ A):!rendizaje escolar y evaluación, 
Buenos Aires, 1978, 35 p. 
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Referente: Agentes humanos que intervienen activamente en el pr.!!_ 

ceso {docentes, padres), la realidad y sus sustitutivos. 

El sujeto puede interactuar en diversos planos con sus referentes: 

cognoscitivo, afectivo y psicomotriz. 

Puede ser: 

De dominación, cuando el referente se impone y determina la natu-

raleza y dirección de la relación (sea por su propia intención, sea 

por la incapacidad del sujeto para operar con lo que el referente 
'-L 

ofrece) o como libre gestión cuando es el propio sujeto el que fun-

damentalmente la crea, define y conduce .Y 

1.2. Corrientes que explican el proceso de aprendizaje. 

1.7..l Una se centra en el aprendizaje mediante el descubrimiento y 

que sostiene que el alumno Logrará ciertos objetivos con ese.!!:_ 

s:i. o ninguna orientación. 

1.2, 2 Otra dice que el aprendizaje ocurrirá siempre que· sea ayu-

dado a través de un ordenamiento más estructurado de La si-

tuación de aprendizaje y un C!Jnocimiento claro de La conducta 

'!:f S'.Kitu1eL", B.F., op.cit., P• 36 
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final a la cual deberá encaminar sus esfuerzos. 

Bruner defiende la primera corriente: dice: el aprendizaje 

por descubrimiento, aumenta La. capacidad intelectual, a.ere-

cienta. la motivación intrínseca, enseña al sujeto Las técnicas 

del descubrimiento y aumenta. La retención, debido a que el 

propio interesado estructura La información. 

Segunda corriente: Recibe una mayor estructuración externa sea 

real o escrita (guías de instrucción programada) da a conocer los 

objetivos alcanzados una vez que ha aprendido el principio. En se-

gundo Lugar· se Le insta a que repase el significado de los conceptos 

que integran La generalización, así como el de otros principios su,, 

bordinados que la determinan. En tercer lugar algunas claves estr~ 

tégicamente ubicadas, procuran orientar La a.tendón hacia el des cu-

brimiento de porque de La relación que ya conoce. 

Por Último, se requiere que demuestre la captación del principio a 

través de los modos de comprobación que acepte la relación expli-

d ( . ., t ., )2/ ca a exper1mentac1on, argumen ac1on. 

1.3 Principios del aprendizaje humano sel,!ún Novak 

Lafourcade, Pedro D, ¡ Planeamiento, conducción Y evalua­
ción en La entieflanza superior, Buenos Aires, p. 63. 
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Un tercio de la masa cerebral está presente en el nacimien-

to. 

Después de los 7 años no se produce Wl aumento significan-

vo en la masa cerebral. 

Los mecanismos biológicos implicados en la recepción y cofil 

ficación de la información son los mismos en todas Las per-

oonas (y probablemente en todos los vertebrados). 

Las diferentes zonas del cerebro desempefian funciones espe-

ciales; sin embargo, parece que todas las zonas interactúan 

en el aprendizaje. 

El cerebro humano normal contiene más de cien mil millones 

de neuronas y parece poseer un potencial de almacenamiento 

de información casi ilimitado. 

El medio influye en el desarrollo de La capacidad de aprendí-

za je durante la mayor parte del ciclo ·..ital del individuo, ex-

c~pto en los caros graves de daño cerebral orgánico o disfun-

cienes (tumores cerebrales o enfermedades hereditarias como 

la fenilcetonuria) .11 

11 Novak, Joseph, Teoría y práctica de la educación, Madrid, 
1982, p. 27-30. 
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Principios recomendables para la adquisición de materiales {mate-

ria.a a.prendidas):· 

Si La información acerca de Los hechos se organiza de acuer-

do a alguna pauta dada, se aprenderá más fácilmente y re re-

tendrá por más tiempo {es posible que un sujeto retenga mejor 

La in.formación ei él mismo la estructuró). 

EL descubrimiento o creación de un marco de referencia cor.-

tribuirá a mejorar La comprensión de lo que se estudia. {An-

ti cipo organizador). 

La práctica aumentará la estabilidad y claridad de la informa 

ción aprendida inicialmente. Si Lo que se aprende no se usa, 

pronto se olvidará. 

Variables importantes dentro del proceso de aprendizaje y que Lo 

afectan: disponibilidad, discriminalidad, estabilidad y claridad. 

Ausebel recomiendaW 11 si tuviese que r.educir toda la psicología ed.!!_ 

cativa a un solo principio, enunciarí'a éste: de todos los factores 

que influyen en el aprendizaje, el más importante consiste en Lo 

Ausubel David P.; Psicología educativa un punto de vista 
cognositivo, México, 1982, p. 159. 
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que el alumno ya sabe. Aver(güese ésto y enséfiese consecuente­

mente. 

Su teorfa nos permite localizar cuales son los problemas más ordi-

. narios que un profesor tiene en el salón de el.ase (generar el inte­

rés por la materia de estudio a sus alumnos, inspirar el empefio 

por aprender, motivar a los alumnos y ayudarlos a inducir aspira­

d ones realistas de !.ogro educativo, decidir Lo que es importante 

que los alumnos aprendan, determinar qué es lo que están listos pa­

ra aprender, llevar La ensefianza a un ritmo apropiado y decidir la 

magnitud y el nivel de diitcultad propios de la tarea de aprendizaje, 

organizar minucioiamente la materia de estudio, presentar con clari 

dad los materiales, 9.mpliíicar las tareas de aprendizaje en sus el:!. 

pas iniciales e integrar los aprendizajes presentes y pasados, pre­

parar programas de prádica y revisión, confirmar, aclarar y co­

rregir, plantear preguntas críticas, administrar recompensas conv!:_ 

nientes, evaluar el aprendizaje y el desarrollo y siempre que sea po­

áble, fomentar el aprendizaje por descubrimiento y la capacidad pa­

ra solucionar problemas. ·Finalmente, ai maestro enseflar' a grupos 

de estudiantes dentro de ambientes_ sociales, debe enfrentarse a Los 

problemas de la instrucción de grupo, la individualización, la com~ 

nicación y la disciplina y encontrar sugerentes v!as para resolverlos. 
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¿Qué se espera que aprenda un estudiante de nivel superior? 

Una cierta cantidad de información sobre datos y hechos es­

pecíficos que Le servir1í. durante algún tiempo y que deberá ir 

renovando paulatinamente en el ejercicio futuro de su carrera, 

Una adecuada proporción de conceptos, principios, generaliza­

ciones y teorías que Le facilitarán La comprensión de nuevas 

masas de datos y cuya permanencia en el tiempo será mayor 

que la de La categoría anterior. 

Una serié de habilidades cognoscitivas que le permitan efec­

tuar un uso inteligente y adecuado de Las mismas cada vez 

que deba estructurar alguna estrategia en especial. 

Una cierta habilidad para organizar estrategias que Le posibJ. 

Liten abordar y resolver con éxito La mayor parte de Los pr~ 

blemas específicos de su especialidad. 

Un conjunto de técrucas y sus modos de aplicación que le ha­

bilitan para el desempeño de las tareas específicas de su 

campo. 

Una serie de actitudes y tendencias a La acción que le garan­

ticen un continuo perfeccionamiento en el más amplio -sentido 
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del término, un empleo ético de su conocimiento, Wl compro-

miso social que le impulse al mejoramiento humano y una vi-

si.Ón integradora de su quehacer en relación aL trabajo de los 

demás. 

Todo estudiante puede y debe sentir el gozo intelectual que acomp~ 

fia el entendimiento de Los logros humanos. Este placer debe sen-

tirlo cuando aprende a cuestionarse y a cuestionar a los demás, 

cuando aprende a observar, cuando no se limita a él mismo, cuan-

do en el laboratorio tiene éxito en sus experimentos después de m~ 

chos intentos, cuando tiene oportunidad de realizar una práctica de 

campo, Todo en él se transforma en una experiencia real y 

profunda c;.ue le permite descubrir sus facultades racionales e intuí-

ti vas. 

De igual man~ra el docente al lograr La motivación, participación 

y responsabilidad del alumno en su propio aprendizaje, obligada me!! 

te deberá traducir su práctica docente, en una práctica participa ti-

va y comprometida, renovada, dinámica y acorde con la problemá­

tica y necesidades de los est.uliantes Ji 

Ji Ausubel, David; .2E•cit., pp. 19-21 
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1.4 Aprendizaje de resolución de problema.a. 

"El conflicto conceptual" y la naturaleza de La situación según 

La terminología de Berline constituirfa el primer acto del pr.2_ 

ceso. Este aparece cuando empiezan a aumentar Las disonaa, 

cias entre las respuestas que ya conoce y el modo de darse 

de ciertos hechos y fenómenos. {EL interrogante ya no S1' pu~ 

de resolver con La información que el sujeto posee}. 

Si !rente a la situación problema, tanto la incertidumbre de lo que no 

se percibe como explicable, como el interés del individuo, se pre-

sentan con marcada intensidad; ésto desencadena: curiosidad epi.!!., 

' · l f ' L ' l ' d L ., ']) tem1ca o a uerza que 1mpu sara as acciones e reso uc1on. 

Tipos de conflictos conceptuales que dan Lugar a dicha curiosidad: 

Q.~ Conflicto de credibilidad frente a una miema producción {por 

un Lado creo que en el universo sólo hay vida inteligente en el pla-

nP.ta tierra; por otro también me inclino a creer Lo contrario). 

Perplejidad: Conflicto presentado cuando algunas pruebas que .fav.2_ 

recen a dos creencias se excluyen m11tu:imente (hay hechos a favor 

de la teoría ondulatoria}. 

J/ Berline, Daniel E.; Structure and direction in thinking 
Editarial Trillas, M;xic~>, l 97Z, p. 32. 



23. 

Contradicción: Conflicto entre expectativas basadas en conocimiC!!_ 

tos adquiridos y nueva información que contradice lo aprendido. 

Incongruencia conceptual: Se produce cuando alguien encuentra jun-

tas dos características que según lo q11e aprendió resultarfa muy 

improbable hallar asociadas. 

Confusión: Ambigüedad en la percepción de lo que se recibe. Si 

algo es distorsionado en una comunicación, el proceso de pe'osa-

miento activará múltiples formas para aumentar el discernimiento 

y La comprensión.'§/ 

Lo anterior es de capital importancia para seleccionar variedad de 

Ei.tuaciones que provoquen auti!ntica excitación, en los alumnos y los 

impulse a la búsqueda de nuevas respuestas. Con todo, habrá que 

admitir que en muchos casos, la fuerza que puede movilizar los 

procesos de indagación de los individuos será intensificada y tal 

vez, en ciertas circunstancias, exclusivamente generada por la in-

tención social del esfuerzo. 

La dinámica motivacional más elevada está determinada cuando 

emerge de hechos reales y donde sus respectivas soluciones gene-

raron toma de decisiones concretas por parte de quienes las pro-

dujeron o cooperaron en su logro • .La e~cperienciade senHrse par-
ID' BerUne, David~ op.cit., P• 42. 
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tícipe y responsable en un proceso de acción sobre la realidad, pr.2. 

voca una motivación intrínseca que supera la recompensa obtenida 

en la solución del problema por el problema mismo. 

Bruner cuando analiza el acto del descubrimiento, expresa que gran 

parte de la conducta humana est~ gobernada por un principio de id.2, 

neidad. Si el hombre cuenta con la oportunidad de hacerlo, explo­

tará sus tendencias a aprender más acerca de sí mismo y de su 

ambiente. Habfa que ai'ladir que también La conducta humana está 

gobernada por u.na intención social que La trasciende y que muchas 

veces actúa como fuente del más alto poder energizante para impul­

sar al individuo más allá de La mera curiosidad epistémica ( ¿afir­

mación de su capacidad de acción transformante sobre un medio so­

cial o natural?). 

Lo. apuntado se relaciona íntimamente con La naturaleza de la si tu'!_ 

ción problema y proporciona bases para creer que actúa de modo 

preponderante en muchos casos para activar Las conductas conducentes 

a la resolución. En tal sentido tal vez fuera de utilidad discrimi­

nar problemas reales con total aceptación Cle Las consecuencias que 

implique su resolución; rea.les sin control de las mismas y simu­

lados. Resulta obvio afirmar que la habitual escasez de contacto de los 

centros de enseflanza superior con la realidad, hacia la cual deberán 
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encaminarse sus egresados, li""lta e t ,,,_.. normemen e en Los alumnos el eje.!. 

cid.o de La capacidad de resolución de los problemas del primer tipo, 

con lo cual también se les impide la cautivante experiencia de aprender 

a sufrir las consecuencias de sus propias decisiones, Condiciones 

que posibilitan la resolución de problemas, 

El mayor o menor flxi.to que acompafie quien pretenda resolver un 

problema dependerá de una serie de factores .. que en su conjunto cog 

.figurarán las condiciones de base a partir de Las cuales se podrá 

predecir la eficacia de sus estrategias de ataque, 

Los más importantes: información previa disponible, Las reglas de 

inferencia que domine y cierta mínima habilidad eurfstica para es­

tructurar toda una variedad de estrategias posibles.Y 

Información ya adquirida. Cuando alguien se enfrenta con un pro-

blema, procura resolverlo intentando recordar conceptos y principios 

ya aprendidos sobre todos aquellos aspectos que tengan una relación con 

ta cuestión por resolver. 'Si no se dispone de un mínimo de información 

previa, relacionada, la solución sólo será Wta cuesti6n de azar, que tal 

vez ocurra luego de un período de ensayo y error. 

?.} Lafourcade Pedro D. Planeamiento, Conducci6n y Evalua­
ci6n en la Enseñanza Superior. op. cit. p. 71. 
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Los problemas se estructuran en torno a La combinación de dos o 

más principios ggeneralizaciones ya aprendidos que dan Lugar a un 

nuevo principio de orden superior, mientras más sepa sobre el pr2_ 

blema, más probabilidades tendrá de combinar una variedad de al­

ternativas aceptables. 

Reglas de inferencia 

Todo proceso de penSlmiento puede ser analizado a través de Las r~ 

glas de inferencia que determina la pertinencia y validez de Las con­

clusiones obtenidas. En La mayor!a de Los casos, Las reglas del r~ 

zonamiento "si-entonces'' o las que garantizan Lo Lógico y veraz de 

un sistema de inducciones o deducciones, entre otras, constituyen 

prerrequisitos valiosos que actúan de modo implícito en Los distin­

tos niveles y redes de símbolos e imágenes que el proceso de res,2_ 

Lución activará frente a un problema. 

Habilidades para resolver. 

Constituyen Los modos dinámicos generales que frente a determina­

dos tipos de situaciones, Los sujetos suelen emplear para estructu­

rar Y, desestructurar Los componentes y relaciones que descubren, 

así como Los sistemas de caminos críticos que son capaces de es­

tablecer para avanzar hacia el Logro de una solución. Si un súje-
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to no ha aprendido a alertarse y a neutralizar los efectos de la per­

sistencia de pautas mentales ya consolidadas, le será más difícil pe!_ 

cibir nuevas combinaciones. Igualmente, si no ha adquirido cierta 

habilidad en la a:itoformulación de consignas que le permitan, entre 

otras cosas, !ijar su atención en puntos o zonas claves que orient~n 

aceptables direcciones de s.alidá o producir diversas redes de relacio-

nes entre los elementos almacenados en sus memorias y que se vin­

culen de algÚn modo a la incógnita que deberá despejar~Q./ 

Elaboración de estrategias_ 

Frente a una situación problema que, por alguna de las circunstan-

cias anotadas, provoca en el sujeto un intenso impulso a comprome­

ter sus energ!as intelectuales a la búsqueda de posibles salidas, Los 

múltiples procesos de resolución activados, se orientan en torno a 

estrategias que ordenan cadenas de transformaciones entre cada una 

de Las submetas que selecciona antes de· Llegar al punto final • 

. La búsqueda de un resultado generará variedad de circuitos entre 

los procesos y tas operaciones que se les subordinen. Sus recorrJ. 

dos regreiJarán más de una vez a puntos iniciales o ya intentados, 

a fin de orientar la direcci6n o asegurar el cumplimiento de alguna 

pauta que regule el proceso de inferencia. La evaluaci6n constitui-

lQ} Lafourcade, op .cit., P· 72 
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rá una actividad presente en todos y cada uno de los posibles esla­

bones de las cadenas de razonamiento que el sujeto produzca y no 

una tarea filial. La investigación, enmarcada en el ámbito teórico 

descrito, deberá proveer informaciones en torno de una serie de i!!_ 

terrogantes tales como: optimización del número de eslabones em­

pleados para re:.;0lver problemas de un tipo dado, características de 

las redes producidas (estructuras secuenciales, número de combina­

ciones posibles y reales, tiempos consumidos-y superposición de re-

corridos, y de las que tipifiquen las estrategias que adoptan 

algunos individuos (conservadores audaces) en sus tentativas de res.e. 

lución. 

En la elaboración de 11programa.s 11 que conduzcan a 11 salidas" exito­

sas, debe suponerse que un sujeto 11 avezado 11
, ha aprendido a autog~ 

nerar consignas que orientan su atención hacia los componentes cla­

ves del problema y hacia el modo de producir ·ifariedad de transfor­

maciones dinámicas en Las estructuras de las relaciones que perci­

ban. En cambio, a quienes se inicien en los procesos de resolución 

y carezcan de la aúiciente capacitación para "auto orientarse" hacia 

las "puertas de salida", no les resultará fácil programar estrate­

gias Útiles y tenderán a actuar mediante el ensayo y error. En ta­

les casos y como un medio para que aprendan a procurarse por sí 
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mismos Las instrucciones necesarias, se Les deberá proporcionar el!_ 

ves verbales (o esc;:ritas) que act6en como gufas del proceso mental 

en juego y conduzcan con el apoyo máximo del potencial de recuraos. 

que adopten a La resolución b11scada . 
. , .. ' ...... ·~ 

Tanto los especialistas rusos (Rubinstein, Pondmarev) como Los nor-

· teamericanos (Gagne, Maier, Katona) han advertido La necesidad de t!_ 

Les ayudaiJ, sin Las cuales Las resoluciones de ciertos tipos de proble-

mas se vuelven una cuestión de azar. Por lo general se guía la ate~ 

ción hacia ciertos principios subordinados ya aprendidos y hacia "di· 

recciones 11 del razonamiento que aumenten las probabilidades de S>lu-

ción. 

Bruner en sus trabajos sobre la formulación de preguntas que,. dentro 

de un proceso de indagación, perniiten determinar o no Los Límites 

del problema o de algunos de sus episodios y facilitan su resoluci6n 

él distingue entr~:l.Ji 

Construccio'nismo acumulativo o. tendencia a precisar Los límites de 

la tar.ea y asegurar la reducción de lo desconocido y empirismo epi 

sódico o t~dencia a ·poner a prueba hipótesis específicas. 

Ejemplo .de problema que propone Bruner en donde las respuestas 

se dan en ambas categorías: 

llJ Laíourcade,Ibidem., p. 73 
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"Por una carrétera. va wt automóvil y choca contra un árbol". "Tr!, 

te de formular preguntas para descubrir el accidente., que se puedan 

contestar con un si o con no11 si. un sujeto preguntara: ¿el conduc­

tor se senti'a mal o tenía algún problema? y la respuesta fuera ne­

gativa, fas nuevas _preguntas. :se orientarfan hacia otros !actores~ ~e~. 

nos á.1 -tonductor~ · Según-· se observa, La pregunta procura dejar de 

lado un gran sector de La situación. Tal vez de este modo, en un 

·breve número de preguntas, se llegue más rápido a La solución co-

~ .... ,. ........ \. 

rrecta. Si en cambio, otro sujeto interviniera preguntando: ¿el 

conductor habría bebido en dernasfa? o ¿estaba cansa.do y se dur­

rñi<l?, etc. Las respuestas no le !acilitarfa!l la reducción de lo de,!_ 

conocido y tal vez luego de mucho preguntar s'e diera· casualmente 

con la causa del accidente. 

¿Qué relación tierie este descubrimiento con la resolución de proble-

mas? 

Parece ser que Los individuos que han aprendido a manejarse con lo 

que Bruner denomina códigos formales o genéricos, y poseen amplia 

aplicación para interpretar grandes masas de datos y captar las reg!l;_ 

laridades de su ambiente (entorno), formulan cuestiones que se inclg_ 

yen dentro del ''construcclonismo acumulativo" y actúan en la elabo-
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boración de estrategias resolutivas, de modo más eficaz y coheren-

te que quienes carecen de tales códigos . 

Suchman {1961) Apoyado en las ideas de Piaget, Bruner y Berline, 

ideó una serie de programas para investigar el entrenamiento en la 

formulación de preguntas y crear conductas indagatorias más efica-

ces. En las sesiones de trabajo formuló preguntas que podían con-

testarse por sí o por no. A través de películas y una habrL interac-

ción verbal del tipo mencionado, los alumnos llegaron a adquirir el 

modo "construccionista acumulativo" que les habilitó para encarar y 

resolver problemas con mayores probabilidades de éxito (ya que pu~ 

de esperarse una actuación similar en el futuro, transferir al modo 

de auto-orientarse en los procesos de resolución). 

Por lo antes dicho, se hace necesario que los alumnos consoliden 

una permanente actitud crítica hacia el ámbito de sus quehaceres ~ 

bituales (lo cual movilizará el planteo de auténticos problemas y la 

búsqueda de nuevas y originales soluciones). 

El perfeccionamiento de sus modos de realización constituye una 

preocupación prioritaria, tanto en el plano de la investigación como 

en el de la práctica docente .
121 

-l1} Lafourcade, Ibídem. P· 76-77 
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l. 5 R etroalimentacié'.m 

Retroalimentación (Feedback}. Desde el pWlto de vista cibernético 

este término expresa algo más que el conocido como 11 reforzamien-

to" en los estudios sobre aprendizaje, ya que no centra principal me!!_ 

te ru significado en los efectos de recompensa, sino más bien en la 

información que recibe el sujeto al comparar su acción hacia un lo-

gro con el modelo pertinente y en el movimiento de correlación que 

lleva a cabo para ''redirigir" su actuación hacia dicha me ta, El co 

nocimiento de la discrepancia entre el estado actual de la habilidad 

practicada y el patrón establecido constituye una de las variábles 

más importantes en el aprendizaje. Sin dicho conocimiento no hay 

mejoramiento. 
w 

l, 6 Principios para dirigir de modo eficaz la retroalimentación 

La información sobre Las discrepancias observadas en las e~ 

pas iniciales de un proceso de capacitación, es más efectiva 

si se la proporciona el propio profesor. En Las etapas finales 

lo será la que se suministre el mismo sujeto. 

Si la información que recibe el interesado sobre su desempef!.o 

es demasiado tardía, sus efectos serán inocuos. Además, la 

aufiencia .inmediata de corrección· puede consolidar erro res cu-

ya eliminación posterior será costosa. 

:¡]_} La.fourcade, Ibidem. P· 83 
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Las advertencias que se comuniquen sobre las discrepancias 

con los modelos adoptados deberán ser efectuados de tal modo 

que, lejos de alterar negativamente los aspectos motivaciona-

les, Los refuercen sensiblemente. Una prematura preocupación 

obsesiva por la perfección; una altitud enojos por la carencia 

de habilidad del entrenado, una constante insistencia en ws erro 

res y una absoluta indiferencia ante sus aciertos, provocará 

efectos sensiblemente perjudiciales en el dominio de la habilidad. 

La rápida difusión de equipos de videotape (filmadora, grabadora y c!_ 

mara de proyección) favorece su utilización como un valioso 

recurso que favorece la retroalimentación. Entrevistas, clases, se-

siones de conducción de grupos, operaciones efectuadas con variedad 

de instrumentos, manejo de aparatos,.etc. , llevados a cabo por los pr~ 

pios alumnos en Los períodos de práctica, son registrados y analizados 

posteriormente las veces que sea necesario, a fin de advertir errores 

y procurar su eliminación en nuevas ejercitaciones. Los efectos de 

verse y oirse a sí mismo son de una efectividad insospechada para 

14 I 
el mejoramient:> ulterior de las prácticas respectivas:--

"lli Lafourcade, Ibídem , p. 84 
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1. 7 · Simulación escrita. 

Antecedentes: 

EL método de construcción de simuladores escritos tiene su origen 

en el trabajo de La Dra. Christine McGuirre, en el colegio de me-

dicina de La universidad de Illinois. AL inicio de 1960 McGuirre 

y sus asociados, del Centro de Desarrollo Educacional, abordaron la 

difícil tarea de evaluar la habilidad de Los estudiantes de medicina 

para resolver problemas clfoicos de manera más objetiva que Los e!!_ 

sayos escritos, exámenes orales o escalas de observación y de una 

forma más realista e intelecti.lalmente más exigente que Las pruebas 

de Logro convencionales •15/ 

La simulación escrita permite ensefíar y evaluar una variedad de ha-

bilidades que necesitan ponerse en juego cuando se pretende dar sol.!:!, 

ción a problemas; habilidades como: conseguir y procesar datos, 

interpretarlos, uso de diferentes recursos incluyendo La asesoría de 

expertos, búsqueda de datos y decisiones ordenadas prioritariamente, 

toma de decisiones, manipulación de una situación para alterarla, ffi2. 

nitoreo de Los efectos de Las manipulaciones y decisiones que reajus -

ten o acciones que respondan a esta situación modificada. La simu-

W Is~as G., Javier; La simulación escrita, una alternativa en 
La evaluaci6n, l'esis, UNAM, 1977, pp. 27-28. 
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Ladón ofrece La tecnología para instruir y asesorar en es ~s habiJi 

dades que combinadas dan Lugar al proceso de· solución de proble­

mas. Por esta razón, algunas técriicas de simulación más o menos 

sofisticadas han Llegado a tener el estatus de material instruccional 

para el entrenamiento de ejecutivos de empresas (juegos de dirección 

en los negocios), personal militar (juego de conflictos bélicos), pilo­

tos profesionales ("el link trainer") y astronautas (.vuelos espaciales 

simulados). 

Recientemente están siendo explorados métodos análogos en La educ~ 

ción y evaluación de estudiantes de medicina, con La introducción de 

modelos tridimensionales que incluyen el simulador automátizado de 

un paciente, sin I- un robot usado en La enseñanza de anestesiólogos, 

CASE (Computer Assisted Simulated Encounter), que simula entrevis­

tas con pacientes y problema.a clínicos, sin embargo, a pesar de la 

extensa Literatura sobre Los usos instruccionales de La simulación, 

esta tecnología ha sido poco empleada en La educación. 

Los modelos de simulación pueden operar de tres maneras: 

lo. Puede ser usada una computadora para tomar decisiones y 

producir acciones respecto a una situación específica. Las 

acciones y Las consecuencias de Las decisiones son produci-

das por el modelo en La computadora (simulación digital), 
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2o. La combinación de una computadora o algún dispositivo y par-

ticipantes humanos, puede hacer que el modelo funcione, El 

dispositivo contiene un modelo o un grupo de modelos, los c~ 

les afectan o son afectados por Las acciones de los participan-

tes. 

3o. Todas las operaciones pueden ser generadas por participantes 

humanos. A la primera de éstas se le ha llamado "simulación 

en computadora", a La Za. y 3a. "juego de simulación" (si mu-

lation game). 

EL término "juego11 es aplicado a aquellas simulaciones que trabajan 

total o parcialmente sobre La base de Las decisiones de Los partid-

Pª1'.~es, dado que el ambiente y las actividades de los participantes 

tienen Las características de. juegos. · Los participantes tienen metas, 

actividades que ejecutar, limitaciones de Lo que pueden hacer y re-

sultados (buenos y malos) como consecuencias de sus acciones. 

Los elementos en Los juegos de simulación son modelados. como en 

la vida real, ésto es, los roles, metas, actividades, Limitaciones, 

consecuencias y las relaciones entre ellos, simulan elementos del 

mundo real. 
1§ 

~ Islas G. Javier; op. cit. 
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La simulaci6n escrita es un tipo de simulación participa ti va, en la 

que ~l sujeto opera sobre un modelo {simulador) analógico, el cual 

tiene semejanza funcional con la realidad. Una de sis caracterí sti-

cas principales, es que presenta la información por escrito. AL 

analizar las caracter!sticas operacionales de este instrumento y los 

propósitos para tos que sirve, podemos percibir la potencialidad que 

tiene tanto en ta ensei'l.anza como en ta evat uación, En La ensei'l.anza 

permite generar experiencias en tos estudiantes que dados los planes 

de estudio, sistemas de ensei'l.anza y administración que predominan 

en nuestras escuelas, dan poca oportunidad, si no es que ninguna, de 

que el estudiante se entrene y sea supervisado directamente en escen!!:_ 

ríos de trabajo reales. En ta evaluación, porque nos permite de una 

manera objetiva y sistemática, así como económica en tiempo y re-

cursos determinar el tipo de habilidades que el estudiante ha o no 

ha desarrollado para enfrentarse a la solución de problemas en La re!!:_ 

lidad extrae acolar. U/ 

Características: 

Es un ejercicio de papel y Lápiz. 

l. Debe ser iniciado de una manera realista, ésto es, et proble-

_'12/ · Ibidern. pag. 38 
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ma debe ser presentado de manera tal que represente La for-

,' .. 

Z. Debe de incluir una secuencia de decisiones interdependientes 

que representen las diversas etapas en la definición, análisis 

y solución del problema. 

3. El examinado deberá obtener información acerca de los· resul-

tados de cada integrante o acción, como base para acciones 

subsecuentes. 

4. Una vez que e.'itos datos son obtenidos, debe ser imposible pa-

ra el examinado retractarse de la decisión, la cual ha sido r~ 

levada como inefectiva o peligrosa. 

5. El problema debe ser construido ~El ma~era que permita· dife-

rentes aproximaciones para la solución y para que la retroali-

mentación se adecue a estas diferentes aproximaciones. Deben 

proveerse alternativas que permitan hacer modificaciones, en 

._,. el problema disponibles como respuestas a acciones específicas 

tomadas por cada. examinado. Finalmente, estas modificaciones 

pueden diferir de acuerdo a la configuración única, producto de 
. . l..!!./ 

las de-:isiones previas que el examinado ha hecho. . • 

'!!}} Ibidem. pag.39, 
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1.8 Descripción de la simulación escrita. 

En un ejercicio diseñado para satisfacer estos criterios, cada pro­

blema es iniciado por una breve presentación {escrita, filmada o 

usando_ algún medio apropiado). incluyen~ sólo aquellos aspectos de 

la átuación en las cuales el participante, dentro del rol que debe 

asunúr, debe ubicarse en la situación real, El examinado entonces 

debe decidir cómo se aproximaría inicialmente a este problema. Se 

.le da oportunidad de que haga una selección entre varios tipos gene­

rales de indagaciones o acciones, que pueden ser plausibles en este 

punto del problema. El decide que tipo de indagación o acción debe 

realizar primero, y su decisión queda registrada cuando retira La cu 

bierta opaca o revela la imagen latente en una hoja especialmente tr!!:_ 

tada que le da instrucciones dirigiéndolo a la sección del folleto apr~ 

piado a su selección. 

Cada problema contiene varias secciones, cada una de ellas se re!i~ 

re a un tipo general de indagación o acción, que deben ser apropia­

dos a alguna fase en la soluci6n del problema. Las secciones se 

arreglan usualmente en una forma azarosa para evitar sugerir la se 

cuenda. de acciones y decisiones al examinado. De hecho, algunas 

secciones no son necesariamente relevantes para la resoluci6n ópti-
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ma del problema, pero se incluyen para proporcionar a los examin!_ 

dos un rango de posibles actividades, aproximadamente como se en-

cuentran en la vida real. 

En cada sección, el examinado es confrontado con una lista de inte~ 

rrogantes o acciones espedficas del. tipo general que ha selecciona-

do, registrando su decisión en ta hoja de respuestas especialmente 

tratada para revelar los resultados ef!peéíficos a las indagaciones o 

acciones que ha seleccionado. 

Sobre la base de estos nuevos datos el de decidir el siguiente paso 

q·..ie tomará y de nuevo revela la respuesta a esa decisión, para o~ 

tener instrucciones que lo dirijan a la sección apropiada. En otras 

palabras, en cada. sección general el examinado debe indicar sus d~ 

cisiones en una serie de preguntas o acciones espedficas. Al final 

de cada sección debe tomar una decisión estratégica acerca de su 

subsecuente enfoque o aproximación; esta decisi6n determina la se_s 

ción a la cual debe-dirigirse. De este modo, un problema puede 

ser llevado a través de varias etapas, en cada una de las· cuales el 

ex.aminado debe tomar más decisiones, sobre la base de las respue.J! 

l:!..f 
tas específicas evocadas por sus propias decisiones anteriores. 
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Las etapas en el problema y las respuestas a los procedimientos 

espedficos que el examinado selecciona, son meticulosamente dise­

fiados para simular Wla situación real. En cuanto sea posible, los· 

resulta.dos de las indagaciones o acciones son presentados como en 

la vida real, tablas, gráficas , fotografías, radiografías y otros mé­

todos de reporte, son usados como suplemento a la presentación por 

escrito de los resultados. No se debe ofrecer ninguna interpreta­

ción de esos datos, se proporcionan Únicamente los datos que el ex!!:_ 

minado solicita y se requiere que él actúe con ellos como en una si­

tuación real • 

Las complicaciones que deben manejarse difieren de examinado a 

examinado, dependiendo (como en la vida real) de la combinación 

única de los procedimientos especi'ficos que cada uno ha selecciona­

do en las etapas previa3. Para algunos, la.a respuestas pueden dar 

instruc~iones de que salte completa.mente Wla o más secciones que 

el problema., dado que el enfoque que ellos han ·seleccionado es ad!:_ 

cuado para evitar complicaciones potenciales con las cuales otros 

deben enfrentarse. Sin embargo, si el examinado en alguna etapa 

elige procedimientos que complican el problema, o falla al tomar 

medidas indispensables para resolverlo satisfactoriamente, será di­

rigido a ~a sección especial en donde tiene la oportunidad de rec lj_ 
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car sus errores previos, si estas medidas de remedio son inade-

cuadas se le dirá que el problema esté terminado porque se en!re!!_ 

ta a complicaciones irresolubles {aborda la situación tarde, pierde 

l '"'dl l. ~) a v1s1 :in e caso, e paciente muere, . 

De acuerdo co:. los lineamientos establecidos por el Centro Latino-

americano de Tecnología Educativa para la Salud, (CLATES) se des-

cribe a continuación el simulador escrito, diseñado exproíeso para 

esta investigación: 

'. ·~ ; ,.:. ':-'.:• 

~ Ibidem~ p •. 41 - 4~ 
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. 1. 9 Naturaleza de los simuladores escritos. 

Este tipo de simulador utiliza información escrita para dar a una 

persona el papel de <¡uien toma decisiones en una situación proble-

ma definida, con la misión concreta de encontrar solución al pro-

blema (ESCENA INICIAL). Se encuentran a su. disposición varias 

categorías de actividades (SECCIONES), y en cada una de éstas, una 

colección de actividades relevantes especÍficas (OPCIONES). Reta-

donada a cada actividad espedfica hay un bloque de infori:nación 

oculta, impresa en imagen latente invisible o cubierta por una pelí-

cula de un ~terial opaco (RESPUESTA). Cuando se elige una op-

ci6n especi'.Cica, se descubre o revela la respuesta oculta de la op-

. , 
c1on. 

Esta acción de descubrir o revelar proporciona la información re-

querida o presenta las consecuencias de la acción tomada (DATOS) 

y/o dirige al resolutor a la siguiente sección del problema que ca-

rresponda (ENLACE). El" resolutor procede de sección en sección 

de acuerdo con Las decisiones que tome, eligiendo las opciones que 

considere apropiadas, hasta llegar a una solución satisfactoria o 

insatisfactoria del problema. 
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Un simulador escrito bien construido se desarrolla alrededor de un 

planteamiento claro de las habilidades o competencias conductuales 

necesarias para tomar decisiones en la situación simulada. Tal si 

mulador incluye secciones y opciones atractivas a personas que pe!_ 

ciben y/o manejan el problema de manera diferente, algunas demos­

trando las competencias conductuales requeridas, otras manifestando 

malas interpretaciones o un manejo inefectivo del problema. Es cru 

cialmente importante que todos los componentes de un simulador es­

crito sean realistas, de tal modo que la persona que resuelve el si'­

mulador se sienta verdaderamente involucrada en la solución del pr.2. 

blema y que sienta que sus acciones en el simulador dan resultados 

iguales a los que obtendría si estuviera llevando a cabo las mismas 

acciones en la vida real. 

El proceso de construcción. 

Esta sección presenta una técnica sistemática para la construcción 

de un simulador escrito. 

Primero: defina la lógica del simulador: 

Cuatro componentes integran el fWld~mento lógico de un simulador 

escrito, Si bien los cuatro deben ser especificados antes de emp!::, 
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zar a escribir el problema., no es necesario que se desarrollen en 

el orden que aquí se presenta. 

l, Uso y población objeto: 

Los simuladores pueden ser empleados para la enseñanza, eva­

luación formativa, evaluación acumulativa, para la autoevalua­

ción o como motivadores del aprendizaje. El uso particular de 

un simulador y la población a la que se destina, pueden influir 

en las secciones y en las opciones de que se dispondrá en las 

respuestas, y en la puntuación (cuando se emplee) de un probl~ 

rna. Por ejemplo, un simulador de ensefianza, podría permitir 

asesores (especialistas) en el problema para explicar a la per­

sona que solicite su ayuda una solución; un simulador utilizado 

para la e~luación acumulativa dentro de la misma área de ·co!!_ 

tenido podría no permitir tal consultoría. 

2, Campo/área de contenido: 

Este componente identüica los aspectos de contenido a ser tra­

tados en el problema, tales como comunicación interpersonal, 

producción de programas de T.V., atención ·é!- una persona víc­

tima de ignición. El puerperio y su atención se refiere a la 

atenci6n efectiva en una puerpera con sangrado vaginal. 
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3. Competencias o habilidades conductuales: 

Este componente identifica las conductas particulares que habJ. 

litan a una persona a resolver exitosamente un problema den-

tro del 1rea de contenido del simulador. Tales conductas po-

drían ser: identificación de personajes clave, verüicación de 

datos por comprobación de las fuentes primarias, interpreta-

ción de los hallazgos del laboratorio, o aplicación de una teo- . · 

ría particular en el manejo de un conflicto. W 

Objetivos generales: 

Dar instrucción a estudiantes de enfermerí'a del quinto 

semestre, sobre el puerperio, utilizando como m~todo 

de enseñanza un simulador instruccional. 

Que el estudiante resuelva problemas, que se pueden 

presentar en un puerperio por medio de wlisis y toma 

de decisiones. 

Objetivos espec!Cicos: 

Que el remlutor diferencie los sl'ntomas entre un puer-

peri~ .Ci~iot6gico y \UlO patológico . 

Bol:ula A., James; "Simulación eqcrit:\"; !!!!.t.!1.!°JaLJlllR~~-'Por. 
CLATES,, México, 1976, p. 'J-11. 
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Que el resolutor valore Las manifestaciones de alarma 

durante el puerperio. y pueda tomar decisiones adecua­

das. 

4. Problema a ser simulado: 

Este componente identifica una situación espedfica que exige 

a una persona demostrar competencias conductuales (es decir, 

demostrar que es competente) en el área de contenido que in-

terese. 

En el simulador de instrucción, 11 el puerperio y su atención". 

El resolutor adopta el papel de estudiante con la idea de solu­

cionar una metrorragia en una puerpera. 

Segundo: Narre el flujo de la simulación. 

En este paso el autor del simulador hace expli'cita la secuencia de 

eventos principales que encontrarán Los examinados que demuestren. 

las competencias conductuales requeridas y Las secuencias de even­

tos alternativos para Las personas que no demuestren tales compe­

tencias conductuales, Esta narración da Las bases para ampliar el 

problema a series de secciones conectadas entre sí que permitan 

seguir cualquier curso de acciones individuales desde La escena ini 

cial hasta La solución final. 
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Narración del flujo de simulación: 

"El puerperio y su atención11 

La situación. se desarrolla en un hospital de ginecoobstetricia, en La 

sala de hospitalización de puerperio fisiológico, durante el turno no.s 

turno, a Las :2 horas de un día dotningo. 

EL resolutor (estudiante del quinto semestre de La carrera de Enfer­

mería) escucha timbrar constante de una de Las Líneas del interphone, 

se comprueJ::aque se trata de La paciente que ocupa el cuarto número 

15, quien evoluciona un puerperio de 36 horas. EL parto fue pélvico, 

por vía natural, con desgarro de cuello uterino de ler.gdo.y con epi­

siotonúa profiláctica. EL resolutor le pregunta ¿qué -iesea?. Ella 

manifiesta tener fuertes c6Licos en todo su abdomen y además dice: 

que más Le duele cuando siente que Le baja sangre por sus genita-

Les • 

EL resolutor puede tomar dos caminos: aceptar o rechazar el mane­

jo del caso; al aceptar el cargo puede hacerlo inadecuada o adecua­

damente, o sea, tomando catninos largos o cortos. En los dos ca -

sos, acude con La paciente y la valora pudiendo tomar tres decisio­

nes: 1. Revisar el expediente, Z, Dar todos Los cuidados de enfer­

mería específicos, y 3. Dar cuidados de enfermería incompletos. 
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Cuando revisa el expediente descubre la necesidad de buscar ayuda, 

acordándose que en sus recursos humanos cuenta con un médico, 

una enfermera y una auxiliar de enfermería. En caso de pedir a~ 

da a la enfermera, ésta se auxilia del médico y termina el proble-

ma. En otro de los casos se auxilia del médico terminando el pro-

blema y dentro de los caminos más largos, consulta con la auxiliar, 

la que se declara incompetente, busca a la enfermera o el médico, 

terminando el problema. En caso de brindar todos los cuidados es-

pec!íicos de enfermería, con su actitud ejerce un control de la sitll!_ 

ción, avisa al médico terminando satisfactoria>::nente el problema por 

haber escogido el camino adecuado. Del mismo modo, al brindar 

cuidados de enfermería incompletos la situación la controla a medias, 

a viia al médico, dando fin al problema. 

Tercero: describa la esc.ena inicial. 

La escena inicial realmente introduce al individuo en el probl~ma 

que va a resolver. Espec;ifica el PAPEL del individuo dentro de la. 

situación, la TAREA (o problema.) que va a dirigir, la SITUACION 

en que tendrfuilugar los eventos, los recursos con que contará en 

esta situación o las 
. . á 2.1../. LIMITACIONES que lo restr1ng1r n. 

W Bobula. A., James, op.cit., p. 13, 
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so. 

EL puerperio y su atención 

Escena inicial: 

Se -encuentra laborando durante el turno nocturno, de un d!a domi~ 

go; en un hospital de ginecoobstetricia, en el piso destinado a las 

pacientes de puerperio í~siológico. Usted, es estudiante de Erüer-

merfa Básica del Quinto Semestre. 

Tiene como compañeros de servicio a: un médico residente (acude 

solo si se le Llama), una enfermera general y una auxiliar de en-

íermería. 

Son Las 22 horas, cuando la paciente de la cama número 15 aslgna-

da a su cuidado, con 36 horas de haber tenido a su bebé por vía n!_ 

tural (parto pélvico), timbra con insistencia e informa que tiene do-

lor en región abdominal acompañado de sangrado por vías genitales. 

Cuatro: organice las secciones. 

Trabajando a partir de la narración, el autor del simulador, como 

paso siguiente, identificará Las categorías de actividad (secciones) 

de que se dispondrá en el simulador. y especificará las relaciones 

entre las mismas. 321 

2.1} Ibidern. p. 15 
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ESQUEMA 1 

EL PUERPERIO Y SU ATENCION 

1.10 DIAGRAMA DE BLOQUES 

REVISA EL 
EXPEDIENTE 

SOLICITA 
AYUDA 

AU:XU.IAR 
ENFERM. 

y 
1 ENFERMERA j 

1 

ESCENA INICIAL 

VALORA PER­
SONALMENTE 
A LA PACI<;;NTE 

TODOS LOS CUI­
DADOS DE ENF, 

CONTROLA LA 
SITUACION 

AVISA AL 
MEDICO 

i 
1 

dE:r 

'"""" ..------'----. 
CUIDADOS DE 
ENF. INCOMP, 

51. 

FUENTE: Mi•tuO autor ~011 base ·al material Impreso por CLATES, 
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Quinto: suministre opciones específicas en las secciones. 

Cada opción pertenece a una de las categorías de actividades que e~ 

tá disponible para el resolutor. El autor del simulador debe pr'opor. 

donar al examinado una serie de opciones espedficas, realistas, ra­

zonables, que caigan dentro del dominio de La sección. Para ésto, 

el autor pri'mero genera opciones que abarquel} _ competendas conduc­

tuales relevantes a la resolución del proble~-~--eñ s~gundo Lugar, g.!!_ 

nera opciones adicionales que correspondan a interpretaciones inade­

cuadas de Lo que se debería hacer en esta etapa del problema . Se 

puede ampliar esta serie básica de opciones al'introducir factores 

conductuales que pueden operar en la ~ituación problema, influyendo 

en Las opciones disponibles, pero sin afectar directamente el resulta 

do del problema. 

Sexto: construya respuestas apropiadas para Las opciones. 

En el paso cinco, el autor se concentra en el significado teórico de 

Las opciones, que sean apropiadas (que demuestren una competencia 

conductual), irrelevantes o inapropiadas (que demuestre una interpr.!!_ 

tación inadecuada}. En el paso seis, el autor se concentra en La n~ 

turaleza de las respuestas a tales opciones. En general, Las opcio­

nes apropiadas dan como resultado consecuencias que contribuyen a 
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la mlución del problema o, que al menos, no son impedimento para 

llegar a ésta. Las opciones irrelevantes usualmente tienen respue!. 

tas que ni contribuyen ni impiden llegar a la solución del problema, 

Una opción inapropiada generalmente resulta de un impedimento, o 

al menos, no contribuye a la solución del problema. 

Todos los datos que se dan en las respuestas a las opciones de un 

simulador escrito deben ser apropiados (los datos que una perS>na 

encontraría en una situación paralela, en La ~da real) y realista 

(presentados de tal manera que se aproximen a La forma en que se 

obtendrían esos datos en La experiencia real). En una respuesta es 

inadecuado dirigirs,e al examinado como La voz que viene del cie-

lo , comentando La elección de cualquier opción, ya sea favorable o 

desfavorable; en vez de eso, una respuesta debe enfrentar al exa­

minado con Las consecuencias de su averiguación o de su acción, 

permitiéndole inferir si ha procedido adecuadamente o no exactame!!_ 

te como Lo tendría que hacer en La vida real. As!, mientras que es 

inapropiado construir una respuesta que diga Usted cometió un error, 

quien u~ted consultó no puede ofrecerle ayuda que sea relevante ·; es 

más apropiado que La respuesta informe a la persona que La perso­

na que usted consultó Le dice que le ayudaría con mucho gusto a me­

nejar formas de computadora para calificar su examen, pero que no 
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puede darle ningún consejo sobre la construcción del exa.men m.i.smo11 • 

Además, los datos deben presentarse tal y como se encontrarían en 

la vida real, y no una interpretación de ellos. Por ejemplo, en la 

sección de inferencia estad(stica de un simulador de una investigación 

conductual, la respuesta a La opción "prueba f' debería ser un valor 

de '!' como por ejemplo .111. 98 11 NO la interpretación "significativo". 

Nuevamente, las inferencias qúe el examinado tendrfa que hacer en 

la vida real, debe hacerlas él en el simulador escrito, no el autor 

del problema. 

Séptimo: construya enlaces apropiados entre las secciones. 

El autor de un simulador escrito controla el flujo del problema en• 

tre una categoría de actividad y otra, a través de las instrucciones 

de enlace que emplea para unir las secciones del problema.. Exis­

ten tipos generales de enlace: 

1 • Enlace lineal , todos los examinados son encanúnados a pro -

ceder del mismo modo, independientemente de Las opciones 

especfíicas que hayan escogido en la sección que acaban de 

terminar. Estos enlaces son apropiados cuando todas las op­

ciones en una sección son seguidas de modo natural por La 

misma clase de actividades. 



55. 

Ejemplo: si no ha sido enviado a otra sección pase a la E. 

Z. Enlaces forzados: un examinado es dirigido a la sección que 

le permite enfrentarse a Las complicaciones resultantes de la 

opción especüica que ha seleccionado; o, simplemente, per-

wnas que escogieron diferentes opciones específicas son diri-

gidos a diferentes secciones. Estos enlaces son apropiados 

cuando La elección de una opción obliga al examinado a enfre!!_ 

tarse a clases de actividad nuevas, que él no escogió directa-

mente, pero que son consecuencia de haber escogido una op-

,, ti l w c1on par cu ar , 

Respuestas en imagen latente: 
Ejemplo: opciones. 

32. Esta le informa que no puede ha-

cerlo porque está ocupada con 

otra paciente. Escoja otra opción. 

33. Va personalmente a in-

vestigar la situaci6n 

de la paciente. 33. Pase a la sección 11 C" 

3, Enlaces libres: el examinado elige libremente <"ntre una se-

rie de opciones que representan diferentes clases de actividad 

y los enlaces lo dirigen a secciones que se refieren a ellas . 

~ Ibídem. p. 21 
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Tales enlaces son apropiados cuando el control de La siguiente 

etapa en La evolución del simulador descansa en el examinado 

mismo. 

Ejemplo: Sección 11 F" 

Usted estaría interesado en saber: (escoja Las opciones c:¡ue consi­

dere necesarias). 

4. Enlaces Libres modificados: el resolutor puede elegir Libre­

mente una serie de opciones que conducen a diferentes clases 

de actividad; pero el autor del simulador ha decidido evitar 

que se caiga en alguna clase particular de actividad. Tales 

enlaces son apropiados cuando una cierta clase de actividad 

estaría potencialmente disponible en la vida real (y por ende, 

en ara.a del realismo, debe estar disponible dentro del simu­

lador) pero que conducirían al sujeto demasiado lejos del cal!! 

po de acción del simulador y no contribuir~n a determinar !l1 

capacidad en Las competencias conductuales primarias que se 

quiere tratar. 

Opciones 

34. Le pide a La enferme­

ra awdliar Le indique 

qué se debe hacer. 

Respue atas en imagen La tente 

34. Esta se declara incompe­

tente (escoja otra opción) 
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Octavo: termine, revise y produzca el simulador. 

l. Asigne letras al azar a las secciones del simulador, arregle 

las secciones en orden alfabético; numere todas Las opciones 

y respuestas y revise que Los enlaces unan correctamente a 

las secciones. (El revolver Las secciones impide dar al reso­

lutor pistas oobre la idea que el autor del simulador tenga ace!. 

ca del camino Óptimo para resol ver el simulador). 

La mejor forma de asignar letras al azar a las secciones, es 

usar un par de datos (si se tienen 12 secciones o menos) o U.U.a 

tabla de números aleatorios. 

a. Numere las secciones, en caso de que no lo haya hecho. 

b. Tire los dados o lea un número de dos dígitos de una 

tabla de números aleatorios. 

c. Asigne la letra 11A 11 a La sección cuyo número salió en 

los dados o de la tabla. Si el número obtenido es ma­

yor que· el número de secciones deséchelo y tire otro. 

·· d;"·'-"Tire otro nlimero y asigne a La sección correspondiente 

La Letra 11 B 11 , Si sale un número repetido, deséchelo. 
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e. Continúe así sucesivamente hasta agotar todas las secci.e. 

nes. 

Z. Construya un mapa del problema que identifique específicame!!_ 

te cada sección y cada enlace. Observe que cada sección co-

rresponde un cuadro y que a cada enlace corresponde una fle-

cha. Los enlaces libres modificados se representan con fle-

chas que regresan al cuadro (la sección) de salida. Revise 

el mapa de ru problema y asegúrese que: 

a. Todas las secciones tengan entrada. 

b. Todas las secciones tengan salida. 

e. No haya ciclos sin salida; es decir, que los enlaces 

que pudieran producir un ciclo estén protegidos por fra-

ses como "si. no lo ha hecho antes". 

Por último, trace con una lú1ea punteada la ruta óptima. Es· 

decir, el canúno que usted considera es el ~s apropiado pa-

ra resolver el problema. ~ 

~I Ibidem. p. 22 - 23 
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ESQUEMA No. Z 

1 .11 EL PUERPERIO Y SU A TENCION 

RUTA OPTIMA 

1 SECCION A 1 

1 :z 3 

F,P, 

SECCION D 
1 

31 3Z '33 

F.P, 

SECCION C 

9-10-ll-lZ-13-14-15-16-19-ZZ- ~-Z3-Z4-Z5-Z6-Z7·Z9 

SECCION B 

FUEN'l'Et Misroa. del esquema No. 1 
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3. Revise cr!ti.camente el problema asegurándose de que el rango 

de alternativas de clases de actividad y de opciones específicas 

disponibles al examinado sea realista y flexible; que todos Los 

datos de Las respuestas sean apropiadas y realistas; que Las 

secciones estén conectadas adecuadamente y que todas Las ins­

trucciones, por ejemplo 11 En este momento usted (seleccione 

uno de Los siguientes 5 ftems) 11
, sean claras y consistentes. 

4. Vali.de formalmente su simulador: 

1.12 La validación formal tiene como objetivos: 

a. Descubrir si todas Las competencias conductuales del S.­

mulador están suficientemente evaluadas. 

b. Descubrir si todas Las secciones del simulador ayudan 

a evaluar alglma competencia conductual del simulador. 

c. Descubrir si el simulador es consistente con Las confu­

siones o mal interpretaciones; es decir, si es posible 

continuar con una concepción equivocada del problema a 

todo Lo Largo del simulador. 
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Para validar for,malmente su simulador construya una tabla de doble 

entrada. En la primera (La horizontal) escriba las competencias 

conductuales que su simulador permite evaluar, tal y como las plan-

teó en La primera etapa de la construcción de su simulador. Ponga 

también como primera entrada las principales confusiones o las pri~ 

cipales equivocaciones que se pueden cometer al resolver la clase de 

problemas a que su simulador se refiere. 

Escriba como entrada vertical Las letras de las secciones de su si-

muladar. 

Después, clasifique cada ítem de cada sección según La competencia 

conductual que colabora a evaluar; aquellas opciones que nos per-

miten decir que el resoLutor est§. demostrando la competencia las 

hacemos preceder de un signo ( + ); aquellas opciones de Las que el 

hecho de seleccionarlas nos permite decir que el resolutor está de-

mostrando ~ ser competente en esa §.rea, por un signo (-). 

Nos permite decir que el resolutor comprende el concepto de vali-

dez de contenido (9.gno J. bajo La habilidad número Il) pero que no 
1 

. posee la capacidad de trabajar en equipo {signo - bajo La habilidad 

número III) . 
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Las opciones que se encuentren tras el signo menos colóquelas ade­

más bajo la confusión o la equivocación que están demostrando. 

Aquellas opciones que no sirvan para evaluar directamente ninguna 

habilidad o que no sean distractores de alguna equivocación especí.f!. 

ca, colóquelas en el margen derecho. 

Una vez terminado ésto, cuente cuántas opciones +y cuántas - hay 

en cada columna y en cada renglón. 

Ahora re vis e críti.camente su tabla: 

a, Todas las competencias conductuales deben ser evaluadas con 

un número suficiente de opciones. Si usted encuentra una co­

lumna vacía o con muy pocas opciones, su simulador !!2_ está 

evaluando suficientemente esta habilidad. 

b. El número de opciones tras el signo (+) y tras el agno (-)debe 

ser equilibrado. Si se tienen muchas más opciones tras el si,g_ 

no (t) que tras el signo (-) o viceversa, la evaluación de la 

habilidad no es equitativa. 

c. Debe ser posible seguir una mala concepción a través de todas 

Las secciones, por ejemplo: si en un simulador clínico de un 
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i:a.ngrado menstrual las posibles causas son aborto o cáncer y 

en la sección de laboratorio incluimos exámenes para discri­

minar entre estas dos causas: en la sección de tratamientos 

debemos poner tratamientos para ambas causas y no ruponer 

que se llegó al diagnóstico correcto antes. 

En la tabla ésto se revisa en las columnas de confusiones; 

asegurándose que existan opciones que demuestren esa confu­

sión en ~ las secciones pertinentes. 

d. Todas las secciones• deben servir para evaluar una competen­

cia. Si la mayor parte de los ftems de una sección fueron 

colocados en el margen derecho, considere la posibilidad de 

quitar esa sección y de modificar los enlaces que ah! condu-

cen. 

Sólo se justifica la existencia de opciones en el margen dere­

cho si éstas colaboran al realismo del problema. 'l6} 

Ver esquema No. 3 

~ Ibidem. p.26 



Socci.2_ 
nce 

D 

e 

B 

A 

E 

Habilidad os 
ldcntificncion 

9 • t3 13 • + 3 
10 = tt 14 • t 3 
11 = +z 16 • t 3 

lZ = + z 19 = +'z 

t 35 

15 11 - l Zl - O 
17 = - 3 
18 • - o 
zo • - 3 

- 7 

38 .• J. 1 
41 :: + 1 
15 11 + 1 

18 = + 1 

t4 
F 

VALIDACION FORMAL 
EJ, PUEHPERIO Y SU ATENCION 

zz • + z 
Z3 • f l 
Z4 : t 1 
zs :. t 1 . 
Z6 • + l 
Z7 • .¡. Z 
Z9 11 .¡. 3 
30 • t 3 

Manojo 

33 = + 3 

44 • t l 
7 11 t 3 

5 = - 3 

2 " J. 1 

3 . - l 
l . - 3 

35 • + 1 

34 11 - 3 
36 .. - 3 

f 3 

8 

6 

.¡.3 

- 4 

+ 1 

- 6 

• + z 

t6 

" - z 

- 5 

64 

Confueionoa o equivocaciones 
Condiciones 
del parto Manejo 

Z8 - 3 

- 3 

31 • - 3 
3Z • - Z 

- 5 

lllllllllli••···l .. t~Z··--3 ............................. ----------~~~-



39 • - l 43 • - 3 
40 : - z 46 • - z - 19 

41 • -3 47 : - l 

49 : - 3 

FUENTE: Misma del esquema I. 

- ~ - ,_ -- '-:- -- .. -~~-· .. -·--·· ... ·--..--·-- .. - - .. -
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5. Valide empfricamente su limulador. 

Los objetivos de la validación empfrica son: 

a. Descubrir si falta alguna opción importante. 

b. Descubrir si la redacción de las opciones no las carga 

efectivamente. 

c. Descubrir si la ruta Óptima es la más frecuente. 

La validación empfrica consiste en probar el simulador con 

tres o cuatro personas que sean expertos en el área de con­

tenido· o miembros de la población objeto. Es una primera 

prueba piloto, que se lleva a cabo oralmente. 

Para esta prueba: 

a. Seleccione a sus sujetos de prueba. 

b. Separe las opciones de las respuestas, ya sea copiando 

las opciones por separado o recortándolas. 

c. Siéntese frente al primer sujeto. 

Las reglas del juego son las siguientes: 
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a. Presente al sujeto la escena inicial, pídale que la lea. 

b. Pregúntele Ei la situación está clara, Si no lo está pre­

gunte por qué y si es pertinente modifique su. escena ini-

cial, 

c. Haga una pregunta abierta. En este momento tu que deci­

dirías o qué preguntarías según la clase de sección en 

donde esté. 

d. En caso de que su opción esté prevista pase a F. 

e, En caso de que la dec:i.s~Ón o la averguación del sujeto no 

es té prevista, pregúntele por qué haría eso y si es perti­

nente modifique su simulador. 

f. Muéstrele ahora todas las opciones previstas en esa sec-

ción. 

g. Pregúntele si a la vista de las opciones previstas: 

cambia su ~elección o 

ii alguna le repugna parcialmente o 

iii alguna le p¡¡.rece muy interesante 

h, En caso de que no suceda nada en g. Pase a j. 
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i, Si ocurrió cualquiera de las eventualidades de g, pregun­

te por qué y si es pertinente modifique su simulador. 

j. Dele las respuestas a su o sus opciones. 

k, Pase a la sección siguiente y continúe en c, y así suce­

sivamente hasta terminar el simulador .(Ver esquema 4). 

6. ~mprima ·el problema, El autor recomienda el proceso de 

duplicación A. B. Dick de imagen latente en virtud de su cali­

dad y economía. Cualquier máquina duplicadora de alcohol 

convencional (ditto con Líquido dupticador, matrices de imagen 

visible y paper para duplicador ªtá.ndars, servirá para este pr~ 

ceso, usándose en combinaciÓn col'I las hojas de transferencia 

de imagen latente en La matriz) con las prlumas reveladoras 

correspondientes. 

7, Revise OBSESIVAMENTE las matrices antes de imprimirlas. 

Un error tipográfico puede arruinar un problema tanto como 

un error lógico. 

8. Si es posible, haga una segunda prueba piloto del simulador 

con otros expertos en el área de contenido y, en una muestra 

de la población objeto, Sus sugerencias sobre el alcance y 



ESQUEMA No. 4 
68. 

ESQUEMA DE LA VALIDACION EMPIRICA 

si 

¡'é---i 
!Pregunta rbi•:t· _ _j 

4. 
// e 

( Prevista·-;,. no "' ,,. ----·-- -

't:,· 
f, 9 

MOstrar opciones 
·y pedir se 

juzguen 

mostrar 
rea pues tas : 

Fin de análisis 
de sección 

·----------:;-¡ _ ' Sl. ---- ~ 
j ustif icoci6n""*v•lida·--*Corre<"i r • f 

> -¿~_rqu~? --· ? . - • 
l vr 

2 

FU~NT~1 Simulaci~n escrita, Material impreso por CLATES 
1976. 16 p. 
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y realismo de las cpciones/resp~es~¡¡ son especialmente vali~ 

Noveno: (Opciotia.L) desarrolle un eequema de puntuación. 

J:os sim~l~dores emple~dos con P.ropósi~os de evaluación requieren 

a menudo lll1 sistema que describa l~ actuación de una persona en el 

simul<i:~or en ~érminos de puntaje o de series de puntaje, Los si-

muladorei:¡ escr~tos emplean ~ sistem<l: de puntaje ponderado que 

a<;igna vaJore!! numéricoi;i a las opciones según dos criterios. 

1 . Su i;ii gnificado teór.ico 

z. Su contribución a l~ solución del problema. 

ES9UEMA J?~ PUNTUACION 
SIGNJFICADO TEORICO DE LA OPCION 

NATURALEZA DE LA Ajú;i:>pi~a~· ... 1.rrelevánte- Inapropiada 
RESPUESTA 

CONT:UBUYE 

NI CONTRIBUYE 
NI IMPIDE 

IMPIDE 

. ------ __ ,_ t~t_.4 •_T 2 .•. ·- ·~ (O) ~' (-) 

(O) 0,-1-2 

•.. (O) -2,-4,-8 

•:• Celdillas usualmente en blanco'· con excepciones ocasionales que 

deben recibir el. va_lor. numé_rico de. la polaridad sugerida en el 

paréntesis,. 



70. 

Para calcular el puntaje alcanzado por una persona en un simulador, 

y.a sea que se co~11lidere a éste en su totalidad o parcialmente. 

1. Determine el PUNTAJE MAXIMO. La cantidad positiva más 

alta que es posible alcanzar. 

2. Sume todos Los valores, positivos y negativos asociados a Las 

opciones que la persona eligió. 

3. Divida el número obtenido en (2) entre el número obtenido en 

(l); este puntaje describe la eficiencia de una persona en la 

iolución del problema. 

También es posible determinar el NIVEL MINIMO DE EFICIENCIA 

ACEPTABLE, vgr., el puntaje que la persona debe lograr o supe­

rar para demostrar una eficiencia adecuada, antes de la adrninistr~ 

ción DEL SIMULADOR. Para hacer ésto, se debe categorizar cada 

opción de acuerdo a lo que debe ser hecho por de o no hacerse, Lo 

que no debe hacer un examinado eficiente y que errores p~den per­

mitfrsele sin que se considere inadecuada su actuación. 

La fórmula para obtener el Nivel Mínimo de Eficiencia Aceptable es: 

* (suma de POSITIVOS1) - {suma de NEGATIVOS2) 

Puntaje máximo 
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Para el ejemplo anterior sería: 

{4:EOZ o E06) - (Z:E05) • Z• .5 

4 4 

Así, para demostrar una eficiencia adecuada en esta sección el puE_ 

taje mínimo es .5 ó 50%. Un nivel aceptable de eficiencia puede 

obtenerse de manera similar para todo el problema, cuando todas 

las opciones disponibles que ocurren a lo largo del "camino óptimo" 

(la secuencia de opciones que el autor considera más efectiva) se 

claáfican y se introducen en la fórmula. 

t.• l "debe hacer'' 

2 "puede hacer" 

(NOTA: al asignar peso a las opciones el autor del simulador de­

be asegurarse de que sea imposible· que quien se aparte del cami­

no óptimo acumule un puntaje más ele•mdo que quien águe el call1!. 

no Óptimo para solucionar el problema). 

La construcción exitosa de un simulador escrito depende de la babi 

lidad, ingenio y cuidado del autor •. Lo mismo que cualquier otro 

proceso complejo, la construcción de simuladores escritos no puede 
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1 .13 Calificación de Los simuladores. 

Los simuladores empleados con propósitos de evaluación requieren 

a menudo un sistema que describa la actuación de una persona en 

el manejo y solución del problema, en términos de puntajes o se-

.:1' 
ries de puntajes .. : Esto se puede realizar de La siguiente manera: 

1 • Asigne a cada opción un valor dentro de cinco categorías ( ++ 
.¡., O, -, --) representando la contribución positiva o negativa 

de cada ítem. 

2. Desarrolle un sistema de pesos tal, que a cada Ítem se Le pu.!;_ 

da asignar automáticamente un puntaje dependiendo de la cate-

goría en La que puede ser clasificado. 

3. Compute la calificación máxima posible que puede ser obtenida 

siguiendo La ruta Óptima. 

4. Asegúrese que ningún examinado que se desvía de la ruta ópti-

ma, obtenga puntos extras, simplemente por el hecho de que 

ha entrado a más secciones que Las que se requieren en la ru-

ta óptima. Si es necesario, hay que reajustar los puntajes de 

Las opciones . 

W Islas G. Javi,er,Ibidem. pp. 89-9l. 



5. Si está interesado en obtener un nivel de ejecución m!nimo 

aceptable, obtenga la suma algebráica de la ruta Óptima. 

En un simulador se pueden obtener los siguientes tipos de califica-

ción: 

Eficiencia global: 

Es el puntaje que obtiene el examinado en función de sus seleccio­

nes, comparándola con el puntaje de La ruta Óptima, se obtiene cal 

culando la suma algebráica del puntaje en los Ítems positivos y ne­

gati:r.ros seleccionados por el estudiante, dividiéndola entre el punta­

je máximo posible. El no alcanzar el 100% de eficiencia es atri­

buirle, por definición a la combinación de Errores de OmiS.ón y 

Errores de Comisión. 

Errores de Omisión: 

Es la calificación en porc~ntaje de la suma. de opciones positivas 

que el estudiante no seleccionó dividida entre el puntaje máximo. 

Errores de Comi&ón: 

Esta calificación que se obtiene de la suma de Los Ítems con pun­

taje negativo que el estudiante ha seleccionado dividida entre el 

puntaje máximo, expreeada en porcentaje. Por ejemplo: 



Calificación 

Eficiencia glo-

bal. 

E.G. 

Errores de 
Omisión (%) 

: 

Formulación 

La suma de puntaje 

positivos y negativoR, 

dividido por el punta-

je máximo. 

Convertida a porcen-

taje. 

í((±l .± H) xlOO 
Puntaje máx. 

100% menos la suma 
de las opciones con 
puntaje poS.tivo, divi­
dido entre el puntaje 
máximo. 
Convertida a porcen­
taje. 
E.O. : 'l(t) xlOO 

punta je máx. 
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Ejemplo 

El alumno X hizo :a.s 

siguientes elecciones 

en simulador en donde 

el puntaje máximo era 

90. 

No. de 

Elec-
ci.1r1es Puntaje Suma 

3 16 48 

2 8 16 

4 2 8 

2 o o 

2 - 1 -2 
",. 
2 - 4 -8 

E.G.: (7Z)f{-10) . xlOO 
90 

E.G.: 68.8 ó 69% 
Con el ejm. anterior: 

E. O = 100 72 
90 

E.O: 20% 

X lQQ 



Errores de 
Comisi6n 

(%) 

La suma de los punta-
je negativos, dividida 
entre el puntaje máxi-
mo, convertido a por-
centaje. 

E.C. : IH X 100 
punta.je máx. 

76. 

Con el mismo ejemplo 

E.e. : 10 X 100 
90 

E.e. = 11% 

NOTA: 

100% -(E.0% +E.e.%)• E.G. 

100% -(20% + 11%) = 69% 
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ll. METODOLOGIA GENERAL DE LA INVESTIGACION. 

2 • 1. Inve s ligación documental: 

La recopilación de información se hizo consultando las referencias 

bibliográficas de diferentes autores; se buscó especialmente infor­

mación sobre el proceso ensefianza-aprendizaje; haciendo una revi­

sión general de las corrientes existentes, así como de cada uno de 

los factores integrantes de este proceso. 

Se hizo una exhaustiva revisión de la bibliografía relacionada con la 

teoría de solución de problemas y toma de decisiones, además de 

obtener información sobre los criterios de elaboración y aplicación 

de los simuladores con fines instruccionales. 

Investigación de campo: 

El rrétodo de trabajo experimental para esta investigación, consistió 

en estudiar a 32 estudiantes de la carrera de Enfermería Básica, 

cursando el primer período del quinto semestre. Este grupo de 

estudio fue seleccionado al azar, aclarando que ningun alumno co­

nocía el tema estudiado. 

Los materiales empleados durante el estudio fueron en orden de 

utilización: un simulador escrito denominado ¡Cuidado'. empleado 
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para fa rniliarizar a los estudiantes en el uso de simuladores. Es -

te simulador se manejó en la fase de igualación de tareas preexperi­

mentales en la solución de un simulador escrito no relevante al te­

ma. No se eval!ía. Se aplicó posteriormente un examen objetivo 

de opción múltiple pretest, con el que se midió el nivel de inform~ 

ción previos que E'l>bre el tema ten!an Los sujetos de estudio. Este 

Pretest fue aplicado tanto al grupo experimental como al grupo con­

trol. 

Seguidamente se procedió a La presentación de la clase sobre "PUE.g_ 

PERIO" uti.liza?ldo La metodología de exposición, ésto para el grupo 

control. 

Para el grupo experimental se hizo también La revisión del tema so­

bre "PUERPERIO"; utilizan_do un simulado.r diseñado expresamente 

con fines de esta investigación, como método instruccional para la 

enseflanza de dicho tema. 

Como medida de apoyo se elaboró y dió a conocer al grupo experi­

mental un glosario de términos técnicos relacionado al tema, con 

el fin de eliminar riesgos de inadecuada interpretación de los con­

tenidos de la clase con simulador. 



Posterior a. ésto se procedió a la aplicación de los pos test y de un 

simulador evaluatorio tanto al grupo experimental como al grupo 

control. Con base en los resultados tanto del pretest como del pos­

test y del simulador evaluatorio, se hace un análisis comparativo 

del aprendizaje alcanzado por ambos grupos, evaluándose también 

la capacidad en la toma de decisiones y soluciones de problemas en 

los sujetos de estudio. 

2.2 PROCESAlvl!ENTO ESTADISTICO DE DATOS 

lJna vez aplicados los prétest, postest, simulador instruccional y el 

simulador evaluatorio, se procedió al recuento de datos a los que 

se les dió un valor numérico por cada una de las respuestas dadas 

por los alumnos. Sobre dichos valores acumulativos se hace el 

análisis estadístico. 

Para hacer la comprobación matemática de Las hipótesis de trabajo 

se utilizó la ''T 11 de Student con el fin de registrar Las mediciones 

comparativas e identificar las diferencias existentes en el .aprendi­

zaje obtenido por cada grupo según el método instruccional utiliza­

do para la enseñanza. 
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RESULTADOS OBTENIDOS 

Los resultados obtenidos se describen según cada una. de la.a etapas 

del tra.bajo experimental: 

a. Etapa Preexperimental Grupo I y II. 

De acuerdo con Los resultados de Los exámenes objetivos, no 

se encontraron diferencias significativas de conocimientos en 

relación al tema de estudio; tanto en el grupo experimental 

como en el grupo control. Estos resultados garantizan La 

igualdad de circunstancias de ambos grupos antes de aplicar La 

variable experimental. 

b. Grupo Experimental Grupo I. 

Los resultados obtenidos después de la aplicación del simula­

dor fueron de una diferencia significativa de Z.56 que es me­

nor a La TT que es de z. 04 por Lo tanto se acepta hipótesis 

de investigación propuesta. y se rechaza hipótesis nula., ya que 

hay evidencia !ignificati va en cuanto a. que el' nivel de aprend.!.. 

za.je del grupo experimental en donde se utilizó el simulador 

c~mo método instruccional y método evalua.torio fue mayor que 

el obtenido por el grupo control, en donde se utiliz6 La técni­

ca expositiva tradicional. 
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c. Grupo Control II • 

Los resultados obtenidos en el pretest y postest del grupo II, 

muestran que hubo diferencia en cuanto al nivel de conoci­

miento sobre el tema en La fase inicial en comparación con 

los •~Lores posteriores a La exposición del tema en donde di­

chos valores naturalmente se incrementaron. Se utilizó La 

técnica de exposición. 

d. Grupo Ex-perimcntal Grupo I vs. Grupo Control Grupo II. 

Los resultados comparativos entre grupo experimental contra 

grupo control muestran que el nivel de aprendizaje del grupo 

experimental con quien se utilizó el simulador como método 

instruccional, fue mayor con relación a Los valor es obtenidos 

en el grupo control¡ con quien se utilizó la técnica expositi­

va tradicional como técnica de enseñanza-aprendizaje en La 

presentación del tema sobre puerperio. 

Con base en Lo anterior, se acepta hipótesis de trabajo que 

dice que: La utilización de un simulador escrito constituye 

un recurso instruccional para La ejecución de tareas de solu­

ción de problemas, permitiendo al estudiante acopio de infor­

mación y al mismo tiempo el desarrollo de habilidades y de!, 

trczas necesarias en La prti.ctica clínica. 
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IV. PRUEBA DE HIPOTESIS 



" 

113 

SE DESEll COMPROBllR SI EXISTEN DIFERENCU\S PRE-EXPERIMF.N'rALES 
ESTOS GRUPOS: PRETEST GRUPO I VS. PRl':'rEST GRUPO II 

Ho: N,'-' Nz gl = N, Nz - z 
N 32 

Hi: N,~ Nz = .05 

G R upo I2 G R u p o rr 
ALUMNO AWMNO 2 

X' X; X2 X2 
1 3 9 l 3 9 
2 3 9 2 3 9 

3 3 9 3 4 16 

4 3 9 4 4 16 

5 3 9 5 4 16 

6 3 9 6 4 16 

7 4 16 7 4 16 

8 4 16 8 4 16 

9 4 16 9 4 16 

10 4 16 10 4 16 

11 4 16 11 5 25 

12 4 16 12 5 25 

13 5 25 13 5 25 

14 5 25 14 6 36 

15 6 36 15 6 36 

16 6 36 16 6 36 

x. .. 64 . •272 =71 •329 
i{ .. 4 x = 4.43 

.. l. 3 

se • EX2 -(éX) 2 
SC2 "' 329 -.!lll.2 

h 16 
.5(" .. 14 

se,• 212 -JMl.2 .. 272-256 • 16 
16 

t• 4-4.43 
16+14) 2 
lsill 16 

• o 43 



e
----------~ 
~ .. 1.22 

.35 
--·---·---···- :·~-

Podremoo comentar con un oC.. .05 N-2 gl 'l~~=2.04 to=" 1.22 

que si y solo se aceptará cuando nuestra tt sea mayor 

que la to en este caso y existiendo evidencia significativa 

en estos resultados, se acepta la Ho y se rechaza la Hi que tanto 

en el grupo 1 como en el grupo 2 las respuestas fueron similares no 

difieren en ningún sentido. 

2.04/\.._ 



PRUEBA DE HIPOTESIS 

EXISTEN EN LOS GRUPOS PRETEST GRUPO I VS. POSTEST GRUPO I1 

DIFERENCIAS POR TRATAMIENTO INSTRUCCIONAL. 

Ho N, " Nz 

Hi t N, :..· Nz 

ALU~O 

4 

6 

a 
9 

LO 

u. 
l2 

lJ 

l4 

lS 

l6 

x. 

4 

4 

4 

4 

4 

6 

6 

= 64 

4 

N a 32 

ti - gl. en cada grupo 

con un x .OS 

ALUMNO 

3 

4 

5 

6 

7 

a 
9 

LO 
ll 

l2 

l3 

l4 

lS 

l6 

4 

4 

4 

4 

4 

6 

6 

6 

= 80 

.s = l.03 ..s = l. lS 
Estad1stico de Prueba "e" 

Fórmula: 

Sp= 1 f1ñ--=ll s, l + (n-l~ 
'JN. + N2 - Z 

Sp =\fi'; (.lJ + l.lS) 
¡ 30 

Sp • l.l07 

.'. y existiendo evid,.nclo signl 

ficativa podemos comentar que con 

un o<: .OS y n - z gl.4 T 0 á2.S6 

> "C~ = 2.o'f se acepta hipótea.ie 

de lnveatigaci6n propue•t• y ae -

rechaza Ho ya que hay evidencio 

84 

significativa •n cuanto a que en 

el tratamiento exioten diferr.ncias 
t • -1 

l.107 tl en est•· grupo , si hoy variacionH. 



PRUEBA DE HIPOTES IS 

Ha: N,• Nz 

Hi: N,; Nz 

N • 30 

G R U PO 
ALU!t'!O x, x. 

9 

4 16 

4 16 

4 4 16 

4 16 

4 16 

5 25 

8 25 

9 25 
10 25 

11 25 

12 25 

l3 6 36 

14 6 36 

15 7 49 

15 7 49 

• 80 •420 

x = s 

se. = é[!.- ..l..QÍ 
n 

se. = 420 - 6400= 420-400=20 
16 

t = 5 -7.25 

\lf~:i;(~D 
t • -2.25 

' 39 = 1.3 x'ir~~ 0.162 •40 
¡JO 

t = 2.25 
:40"" 

ql • N -1 • 30 

N • N, + Nz • 32 
o.L. •• 01 • 2. 75 

G R U p o II 
ALUMNO 

X X 

25 

6 36 

6 36 

6 36 

49 

49 

7 49 

7 49 

7 49 

B 64 

8 64 

8 64 

B 64 

8 64 

9 81 

9 81 

a 116 •860 

X • 7.25 

se, = ~)'':. l!ll. 
n 

se. = 860 - 13456 • 841 
l6 

se, • 860 - 041 •19 

Si y Solo si pod•mo• comentar que existe avldencla 1igni!i-

cativa y~ que t,, = 5.62 y ~ • 2.75 siendo -et.< -C:,.podemos -

rechazar !lo y aceptar Hipótesis de invaatiqaciOn de qua exhten -

difarenciaa en el tratamiento experimental asignado a estoe grupo•. 
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PRUEBA DE HIPOTES IS 

Hi t N,• Nz 

Eatodatic:o propuesto "C." con N • 32 y .05 

Pretest Grupo II y Postest Grupo II 

ALUMNO 

6 

e 
9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

PRETEST 

x. 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

6 

6 

ALUMNO 

4 

6 

e 
9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 16 

Sp D 

t 

to • 

71 
lC • 4.4 

•. o .95 

l.Ol 73IT" 
{16 

POSTEST 

5 

6 

6 

6 

8 

8 

a 
8 

9 

9 

• 116 
lt = ~. 25 
~·- : .12 

"t.0 7 .88 < tt• 2 .O'I con o<: .os re cha zorros Ho y se acepta Hi si -

hay variación en cuanto a laaopinionea de estos grupos. 
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PRUEBA DE HIPOT!lSIS 
87 

no 1 Nd Nz N, •16 N, • 16 

Hi 1 Nd Nz N •16 Nz • 16 

• N - l gl = N -

GRUPO control z 
ALUMNO Experimental X'. AL~O X Xz 

16.6 2 75 .56 -12 144 

33. 33 1110.88 -12 ·144 

3 37.50 1406.25 -12 144 

4 37.50 1406. 25 -12 144 

5 50.00 2500.00 -16 2 56 

6 54.16 2933.30 6 -29 841 

7 58. 33 3402.28 ·4l.66 1735.55 

8 58.33 3402 .28 8 4! .66 1735.55 

9 62.50 3906 .25 9 50 2500.00 

10 66.00 4356.00 10 54 2916.00 

11 70.80 5012 .64 11 54 29:6.00 

12 75.00 5625 .00 12 54 2916.00 

13 75.00 5625.00 13 75 5625.00 

14 83. 30 6938.89 14 79 6241.00 

15 83 ,JO 6938 .89 15 •9 6241.00 

16 87.50 7656. 25 16 83 6889.00 

ti, ·949.15 t",?.!.62495. 92 tt;.•608. l2 h:."'41308. lO 

;¡ =59 .32 lt• 38 .02 

6-20 .31 <'['~ 34 .89 

se. •tx• - lli 
n 

se • 41300.10- 1&00.321 __ 1_6 __ 

se. • 62495. 92 -949 .15 l 
16 

41388.10 -370053.22=41388.10 -
16 

2495.92 - 900885.72 = 56305.35 set= 18.259. 78 
16 

62495-92 - 56305.35 • 6190.57 

t~ 59.32 - 3802 

t• 

[ t 

6190.57 + 18259-78 
16 -1)+(16-1) 

21.30 
(23298 .25! Cll 

15 + 15 10 

• 2 .18 

(1 + l) 
T6 T6 

'existiendo evidencia significativa en e•tos resultados pode-

mos rechazar Ho y aceotar H. de investigación. 

De que existen diferenci•P experlmentale~ l!n estos srueoss 

uto ••cono<. 0.5 y to• 2.187 > tt• 2.04 
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CONCLUSIONES 

Al hacer el an~lisis de Los aspectos conceptuales sobre el proceso 

del aprendizaje, la teoría de resolución de problemas 'I la utiliza­

ción de los simuladores escritos como métodos instruccionales y 

evaluatorios, se concluye que: 

Existen diferentes teorras que pretenden explicar los mecanismos que 

determinan el aprendizaje en el ser humano. Aunque existen impar, 

tantes diferencias entre una y otra teoría, ·hay un punto en donde 

todos coinciden; ésto es, en el concepto, en donde de manera ge­

neral se acepta que el aprendizaje es un proceso dinámico deteraj 

nado por las características del sujeto y las condiciones ambienta­

les en que se desarrollan las experiencias de aprendizaje ya sean 

éstas programadas o espontáneas. 

En relación a las diferencias en las teorías, se identifican dos muy 

importantes, una que postula que los seres humanos aprenden por 

descubrimiento; es decir, por libre gestión, sin requerir del est!. 

blecimiento del objetivo y otra que expresa que las experiencias de 

aprendizaje deben ser planeadas en función de la conducta final es• 

perada. 
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Hacer una comparación de ambas propuestas resulta u:·, ejercicio i!!_ 

teresante, ya que cada una tiene ventajas, como ocurre con la pri­

mera, en donde se ofrece el acrecentar La motivación, así como el 

desarrollo de Las potencialidades intelectuales del sujeto, por ejem­

plo La retención, ya que es el propio individuo el responsable de e~ 

tructurar La información. Esto puede interpretarse como la posibi­

lidad del individuo de aprender en múltiples circunstancias que no 

exigen necesariamente La elaboz:ación de gufas de instrucción progr~ 

mada con objetivos preestablecidos un término de u!la conducta pred.!:__ 

terminada; como La que postula otra corriente. Puede decirse que 

este Último concepto es el que prevalece en Los sistemas de ense­

flanza tradicionales. 

Con base en Lo anterior se infiere que existe La necesidad de enco!!_ 

trar una alterantiva en donde se conjunten Los aspectos que permitan 

al estudiante desarrollar su capacidad de autoaprendizaje, no aSLo 

en situaciones de interés personal, sino también dirigirlo hacia áreas 

de conocimiento erpecíficós de su formación profesional. 

La alterr.ativa viable parece ofrecerla La teoría de torna de decisi.2_ 

nes y reoolución de problemas, ya que ésta permite al Elljeto iden­

tificar sus necesidades, establecer dus objetivos a corto o mediano 

plazo y Lo más importante, determinar Las posibles alternativas de 
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a:> lución, y seleccionar La más viable , finalmente permite evaluar 

los resultados en función de Los objetivos propuestos. 

Ahora bien, al analizar la operacionalización de la teoría de solución 

de problemas es de aplicación múltiple, sin embargo ha !ido de especial 

utilidad 11 en la enseñanza, donde se ha utilizado 11 entre otras situaciones 

para la elaboración de Los simuladores como método evaluatorio. 

Se acepta que en La enseñanza Los problemas del profesor más co­

munes son entre otros: La dificultad para generar interés por La 

materia de estudio, decidir lo que es prioritario en el aprendizaje 

de los alumnos, llevar un ritmo progresivo en dicho aprendizaje, 

utilizar los materiales adecuados, simplificar las tareas del apren­

dizaje; a todo Lo anterior se agrega que el profesor debe guiar el 

aprendizaje del alumno. dentro del contexto social de éste, conside­

rándolo como un individuo con características propias. Con todo 

lo anterior es deseable además, que en este proceso de aprendiza­

je el alumno tenga la posibilidad de adquirir· información. necesaria 

para la comprensión de futuras experiencias, pueda adem~s in.tegrar 

elementos teórico-metodológicos, as! como el desarrollo de habili­

dades cognoscitivas que le permitan efectuar un uso inteligente y 

adecuado en la estructuración de estrategias de resolución de pro­

blemas espedficos en su quehacer profesional. Todo lo anterior 
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dentro de un marco flexible que permite el perfeccionamiento pro­

gresivo. 

Un punto trascendente lo constituye el hecho donde se sugiere que 

el proceso de aprendizaje del alumno debe ir acompañado del gozo 

intelectual, generado por el entendimiento de los logros humanos. 

Este goce es evidente cuancb se aprende a fuestionar, ya sea a sí 

mismo o a los demás, cuando se aprende a observar, en síntesis el 

guiar al educando en el descubrimiento de las propias facultades ra 

cionales e intuititvas a través de experiencias concretas, es una con 

dición deseable en toda práctica docente. 

\ 

Como puede observarse, el problema en cuanto al aprendizaje no ha 

sido el seiialar los problemas que implica, sino el ofrecer las posi­

bles soluciones a tales problemas; ya que ésto exige el resolver l·::is co!!. 

flictos conceptuales de fo!ldo, susce¡Jtibles de resolverse con sólo la 

información que el sujeto posee. 

Se definieron como princi°pales problemas conceptuales que originan 

curiosidad epistémica o fuerza impulsora de acciones de resolución 

cinco elementos: la duda, la perplejidad, la contradicción, la in­

congruencia conceptual y la confusión. Lo anterior deberá interpre­

tarse como una variedad de situaciones que impulsan al estudiante 

hacia la búsqueda de respuestas satisfactorias a una situación partí-
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cular. Así como la posibilidad de sentirse partícipe y responsable 

en el proceso de acción de una realidad concreta de manera que La 

recompensa obtenida al resolver un problema sea superior que el 

problema mismo, 

Aún cuando resulta difícil aceptarlo es una realidad que Los siste­

mas de enseñanza actuales se caracterizan por 1.:.na deficiente rela­

ción de Los estudiantes con la realidad, situación que determina que ' 

los alumnos ejerciten escasamente su capacidad de resolución de prg_ 

blemas y consecuentemente se impide La oportunidad de aprender a 

aceptar Las consecuencias de sus. propias decisiones. 

Es necesario enfatizar que la utilización de la teoría de rea::>Lución 

de problemas es Útil para la enseñanza porque perinite al estudian­

te incorporar conceptos ya aprendidos dando Lugar a un nuevo prin­

cipio de orden superior, permite también la aplicación de reglas de 

inferencia, además de que el alumno puede poner en juego siS:emas 

de caminos críticos elaborados específicamente para alcanzar La so­

lución de un problema. AL mismo ti'empo que se desarrollan estra­

tegias de solución se verifica paralelamente un proceso de evalua­

ción rle cada una de Las acJ:ividades desarrolladas en sus tentativas 

de resolución, buscando siempre aquella que ofrezca mayor proba­

bilidad de éxito. 
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Finalmente, se presentan Las conclusiones en relación a la simula­

ción escrita y la utilización corno método instruccional: 

Esta metodología fue utilizada espedficamente en el área de la sa­

lud; como un sustituto de los exámenes escritos, orales y de las 

escalas de observación empleadas en la evaluación de problemas . 

cl(nicos. 

Este cambio respondfa a la necesidad de evaluar la variedad de ha­

bilidades como son: obtener información,. interpretación de la mis­

ma, uso adecuado de recursos, toma de decisiones según priorida­

des, manipulación de situaciones y monitoreo de los efectos de di­

cha manipulación, además de acciones de reajuste a La situación 

modificada. Todo ésto como una caracter(stica deseable en los 

estudiantes de medicina para su desempeño en la práctica cl(nica. 

En La actualidad la simulación se ha hecho extensiva en el ámbito 

empresarial, militar, aviación, etc. 

La simulación opera en tres niveles: por computadora, combinado 

por computadora y La participación de los humanos y la forma es -

crita más accesible, donde todas Las operaciones son generadas por 

el ser humano. 
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En el caso particular de La simulación escrita se caracteriza por 

la partí :ipación activa del sujeto sobre un modelo analógico de una 

realidad concreta. 

Incluye además una serie de decisiones interdependientes que exigen 

un proceso de definición, anátisi s y solución del problema. Exige 

además el actuar con base e_, información obtenida previamente; 

impidiendo ·al sujeto el retractarse de su acción o decisión aún cuan_ 

do ésta se manifieste ineficaz o peligrosa inclusive. 

En el problema abordado se ofrecen aproximaciones para la solu­

ción con su correspondiente i:etroalimentación. Se incorporan tam­

bién las modificaciones de acuerdo a la con.figuración única, pro­

ducto de las decisiones hechas por el participante. De esta mane­

ra se cubren Las etapas, cada una de las cuales obliga a la toma 

de decisiones, robre la base de respuestas especfficas determinada 

por las decisiones adoptadas previamente .. 

Con base en lo anterior se propone a la simulación escrita como un 

método de enseñanza confiable para resolver algunos de los 'proble­

mas prioritarios en La instrume.?tación del proceso ensef!a.nza-apren­

dizaje •. 



95. 

~ENCIAS 

El estudio realizado sobre la. eficiencia de los simuladores escritos 

como método de instrucción y evaluación, permitió detectar un alto 

grado de confiabilidad como instrumento para adiestrar al estudian­

te en la toma de decisiones y solución de problemas. 

Con base en esta experiencia se plan~ean las siguientes alterna.ti-

vas: 

a. Desarrollar una· réplica del experimento con el fin de hacerlo 

extensivo a otras áreas de práctica clínica de enfermerfa, por 

ejemplo en el área de médico-quirúrgica, enfermería psiquiá­

trica, enfermería comunitaria. y todas las áreas en las que el 

estudiante necesite tomar decisiones y solucionar problemas, 

ya que el ejercicio profesional y la vida misma exige siempre 

el tomar decisiones. 

b. En función de sus posibilidades como método de evaluación; 

se propone el uso de los simula.dores escritos como un instr!!_ 

mento de evaluación final de las materias teórico-prácticas. 

Como se explicó en el marco teórico la base del simulador 

escrito es el ir resolviendo un problema tomado de la vida 

real; en este caso al evaluar a un estudiante, con este mé-
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todo, i:iste va a poner en juego sus conocimientos no sSlo de 

la materia por evaluar sino de otras que integran el plan de 

estudios como es el caso de: anatomía, farmacología, ecolo­

gfa, patología, psicología, método científico, e~tre otras, 

c. Los simuladores pueden ser una alternativa como práctica an~ 

loga para algunas prácticas que integran el plan curricular de 

la carrera de Enfermería. 

Es bien sabido que los campos clínicos para realizar tas prá.s, 

ticas de enfermería cada vez son más difÍciles de conseguir 

por varias razones entre las que destacan: 

El incremento de las escuelas de enfermería. 

La construcción de los campos clínicos no va en relación 

al crecimiento de La población estudiantil. Cabe afiadir el 

desastre natural que vivió nuestra ciudad en la que un Pº!. 

centaje alto de hospitales s.ufrieron daños irreverS.bles. 

Como el simulador ofrece la posibilidad de aplicar prácti­

ca análoga, considero que puede ser una altern;..ti.va de so­

lución frente a este problema. 
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d. Se puede hacer extensiva la aplicación de los simuladores pa­

ra las áreas de servicios de enfermería, en donde sería un 

apoyo a las actividades de enseñanza continuada. 

El instrumento utilizado en la instrucción, ofrece la posibili­

dad de ampliar conocimientos de una forma atractiva y nove­

dosa, lo que en un momento dado puede motivar el interés en 

el personal de la institución para enriquecer su preparación y 

favorecer en cada una de ellas la capacidad de resolver los 

problemas clínicos con más efectividad. Se pueden utilizar los 

simuladores como instrumentos de instrucción y evaluación aut2_ 

didácta, lo que va a permitir a cada una de las enfermeras 

avanzar de acuerdo a su propio ritmo. 

Todo lo anterior redundaría en un ahorro en recursos para la 

Institución. 
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ANEXO No. l 

PUERPERIO 

Encuentre la respuesta correcta de cada pregunt'il. y márquela con 

una X. 

1. Expulsión espontánea, por las vías naturales del feto a térmi-

no. 

a, Parto dlstócico 

b. Aborto 

c. Parto eutócico 

d. Alumbramiento 

e. Legrado 

Z. Posición supina con la cabeza 45 grados más abajo del resto 

del cuerpo, pueden o no colgar los miembros inferiores. 

a. Posición de Litotomía 

b. Posición de Rossier 

c. Posición de Trendelemburg 

d. Posiciéin de Fowler 

e. Posición Prona 

3. Incisi1'n quirúrgica lateral del orificio vulvar en el momento 

de desprendimiento de la parte fetal, para evitar que se pro-
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duzca es?ontánearnente un desgarro grave del perineo. 

a, Episiotomfa 

b. Uterotonúa. 

c • Epi sor rafia 

d. Cervicotonúa. 

e. Salpingotomi'.'a. 

4. Se le llama al desprendimiento de periostio por medio de los 

dedos o una legra, o al raspado de superficies Óseas o muco-

sas. 

a. Salpingoclasia. 

b. Legrado 

c. Histerctonúa 

d. Miomectonúa 

e. Ooforectonúa 

5. Período de tiempo que transcurre después del parto hasta la 

restitución del organismo materno a las condiciones existen­

tes antes del embarazo. 

a , Puerperio 

b. Lactancia 

c, Involuci&n uterina 
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d. Gestaci6n 

e. Menarca 

6. Entre las primeras manifestaciones de puerperio fisiológico se 

observan: 

a. Temperatura y pulso normales 

b. Calosfrío y taquicardia 

c. Calosfrío y bradicardia 

d. Sólo calosfrfo 

e • Sólo bradicardia 

7. Inmediatamente después del parto, el Útero: 

a. Se encuentra a nivel del ombligo 

b, Asciende aproxirna.darnente l cm. por cada d!a 

c. Se encuentra a la altura del pubis 

d. Desciende 4. 5 centímetros 

e. Ninguna de las anteriores 

s. En el puerperio fisiológico, los loquios: 

a. Son serosos en los primeros d!as 

b. Son sangrientos en los Últimos días 

c. Son serosos en los últimos dfas 
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d. Son sangrientos y serosos en los primeros días 

e.· Son sangrientos y serosos en los últimos días 

9. La presencia de coágulos puede indicar durante el puerperio 

norma.l. ··~ .. 
• ¡ ,.,_ 

a. ' La descomposición de los loquios. 

b. La ausencia de loquios 

c • Hemorragia 

d. La desaparición de entuetos 

e, Hiperfibrinerrúa 

· 10. La atonía muscular del útero: 

a. Indica infección 

b. Indica retención de membranas 

c. Caus hemorragia 

d. Impide que haya hemorragia 

e. Causa expulsción de membranas 
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ANEXO No. 2 

SIMULACION ESCRITA DE INSTR UCCION 

EL PUERPERIO Y SU ATENCION 

Escena inicial: 

Se encuentra Laborando durante el turno nocturno, de un día domin-

go; en un hospital de ginecoobstetricia, en el piso destinado a las 

pacientes de puerperio fisiológico. Usted, es estudiante de Enier-

mer(a Básica del quinto semestre, 

Tiene como compafieros de servicio a: un médico reS.dente (acude 

sólo si se le llama), una enfermera general y una. auxiliar de enfe!.. 
'\ 

mer(a. 

Son las 22 horas, cuando la paciente de la cama número 15 a&gna.-

da. a su cuidado, con 36 horas de haber tenido a su bebé ·por vía 

natural (parto pélvico), timbra con insistencia. e informa que tiene 

dolor en región abdomina,l acompafiado de sangrado por vía~ genita-

les. 

Pase a la Sección A, página 2, 



@CCION ''A'' 

.Ea eote momanio Ut.od. aclda (Hcoja 

- opcllin) 

1. Sollclla a la Enfermera Oeneral oe hap 

carp del cam. 

2. S. bace carsu del ca•o 

J, Va en bouca del aWdlco 

§ECCION 118 11 

Aate oota al1Uad6a ut.od decido1 (Hcoja - opc16n) 

4. wtalar .. 1uci6n oallna por v!a endo"""""ª• llamar 

al m5dlco. 

5. Colocar a la padente en ·poad6n de Trendolu1bur¡, 

le pide a la aalllAr quo le cambie la ropa pereonal 

y de ca-. 

6. Controla la temperatura por modios l!eico1, 

aoea a la pacl- y la cambia. 

RESPUESTAS J1iN IMAGEN LATENTE 
~oe 

1. Ella 11 mole.ta por 111 poco lnteré1 en el cas:>. 

La amone ata y ae hace e.argo de l3. p&dente. 

(FIN DEL PROBLEMA), 

2, PASE A W SECCICJN D. 

3. E1te La amcmetta por abandonar a la paciente y 

d.emo1trar poca capacidad en la atenci6n de este 

caoo. (E'.lCOJA OTRA OPCION). 

4. Eotf. reataur&lldo parte de loa ICq11ido1 que I• 

paciente e1tl perdl endo. El sangrado, dolor y 

fiebre pershten. Al introducir lCquldoo por v!a 

endovenoa, 1n e1tl prevln!endo una hlpovolemia. 

El m'dico le pide reghtre loa signos vitales de 

la paclo.nte y toma la1 m~dld.t.1 11ecc1arlas par a 

.. control. (FIN DEL PROBLEMA), 

S. Con uta actitud pierde tiempo, lo que provoca 

que 1u paciente empeore (cae en hlpovolemia). 

La Enfermera General 1e da. cuenta de la átua· 

ción, tomando medida• inmediata• con la. paclen· 

te; La tr&•l&da al quir6!ano. U1ted e1 repren· 

dlda 'ª'"'ramente por escrito. (nN DEL PRO­

BLEMA). 

6, Con elta acdtud pierde tlempo 1 lo que provoca 

que 1a paciente empeoro (cae .,, blpovolemta). 

La E:n(ermer& General •e da cuenta de la •itua­

cilim, loma medldu lnmodlata1 con la padente: 

la tralla~ al.Qu.ir6l.aoo. U•ted ••reprendido 

... ramente por ucrtto. (FIN DEL PROBLEMA). 



PREGUNTAS 

7, Coa.trol de llgno• vitalea, maaje uterino, 

apllcaciÓQ do 1oluci6n 1allua I, V. y 1Atl­

¡édco t.M., ln~cado, solldta la pruon­

cla del "'6dlco. 

8. Da l'h uajo uterino e in1tala 1oluci6n aallña. 1, V. 

y aplica analghlco !.M. Si>llcita. la pr,1enda 

de\ médico. 

109 
RESPUESTAS EN !MAOEN LATENTE 

7. 

8. 

l)larnlnuye notablemente el sangra.do y el dolor, 

•compaftado de una regresl6n de los •ignos vita­

le• a la normalidad. Ee conveniente resaltar 

que1 con el control de ai.gno1 1 ac. podrl dai- cuen­

ta del eetado de la paciente, a óstos se mantienen 

alterados o se normalizan. El masaje uterino so 

reallza elevando y sosteniendo el Útero al misno 

tiem~o q,ue 1e lo da m.iSaje suave durante 15 a 

30 minutos o m&1 si e1 necasa.rio, éste favorece! 

au contracción y por lo tanto dism.lnuye el 9Ulgra­

do. Con 14 solucl6n ali.na¡ se est.~ previniendo 

una hipovolemia y como con1ecucncia el 1hock y 

colap110 de va11os, El ml?dico LA FELICITA por 

•u acertado y oportuno mnnejo. Se hace cargo del 

ca10 atendiendo la hemorragia e ln!ección. {FU.Z 

DEL PROBLEMA). 

Dhm.tnuye notablomi:nte el sangr11da y el dolor. 

La. fiebre persiste. Et conveniente rccorda.r quo: 

El maaaje uterina ae realiza elevando y i:ostenicn­

do el útero al mismo tiempo que !e l(!' da m:uaje 

auave durante 151 a 301 o m!s si os necesario. 

Favorece la contraccl6n de éste. lo quo disminuye 

notablemente el aangrado y con la solución sillna 

10 previene una hlpovolemia, El módi:::o lo FE­

LICITA por el manejo adecuado del caso ha.ci6n­

do1e carga de la. J>'ci11nte en la que vi.gila el aan­

¡rado, la lnloccl6n y la fiebre. (FIN DEL PRO­

BLEMA). 



SECClON 11C 11 

Elll upectalmonta lnier .. ado en lnveotl¡ar (eacoj& 

caantaa opdone• de•ee) 

9. T.,,,oión aru.rial 

JO. Temperatua 

11, Ublcad6n del dolor 

lZ. Int.mddad del dolor 

13. 

l •• 

IS. 

16. 

17. 

18. 

19. 

20. 

ZI, 

zz. 

ZJ, 

24. 

zs. 

Z6. 

Pulao 

Cantidad y caracterC1tlca• del sangrado 

Edad 

Altura y flrmeu del globo uterino 

Mena.rea y ritmo menatrual 

N6maro de hijo• 

Eotado de conciencia 

AAtecedonte• fa.mlliare• 

Antecedente• patol6¡lco1 

E.::alo trCoa 

NSuuae 

Dlaforea1 

Alerat• a algG.n mndlcarnento 

Vlai6n borro•• 

8ESP!TESTM EN !MA.CQ! 1,AIENTF 110 

9, 

10. 

11. 

1:?. 

lJ. 

14. 

15. 

16. 

80/40 normal ll0/70 6 lZ0/80. 

39 ¡radas C normal 36 a 36.5 grados C (no con• 

fundir con la que 1a presenta ante• de Z4 hora1 

que indican la preparad6n del organi 1mo a la 

lactancia). 

Reg16n hlpoglatrlca. 

Tipo c6Uco, con expul1l6n 1imult4nea de colgu .. 

loa (en el puerperio !ialol6gico 1e preamta.n con .. 

tracchmea utttrinaa moder~daa: se conocen como 

entuertos). 

IDO por minuto normal 60/80 

La 1lbana cl!nica • encuentra francamMte em­

papad&, maloliente (putrefacto) Indica hemorragia. 

y el olor ·lnfoccl6n). 

30 a.llol 

Se encuentra a nivel do cicatriz um!JHical. .E'sta 

ea normal en el primer d(a de puerperio füiot6-

gico. Indica anormalidad ti no 9C reduce a.corn­

paftado de firmeza entre 2 y 3 cm., diario (se 

le conoce también como globo de Pinard). 

17. A loa 15 ~.nos 1 lrecuencia cadot. 3 O d!aa, duraci6n 

5 dfao. 

18. 4, dos nillo1 y dos nifta• {multipora), 

19. lnquteta (ma.nlfe&aci6n que generalmente se presenta 

C\Wldo hay hemorragia). 

ZO, La madre es dlab¡tlca y el padre falleci6 por 

c&uAa deaconoclda•, 

21. Enfermedad ea propia• de l& Infanda. 

2Z. S! (manlíestac16n a1re1nda a la hemorragia y al 

aumento da temperatura). 

Z3. No 

Z4. SI (por eíeelo de la fiebre) 

ZS. No 

Z6. No 
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Z7. Caracter!1tica1 del 1an¡rado. 

28. Condicione1 en que 1e de.arroll6 el p•rto, 

Z9. Ml.nhtraci6n de medicamentos indicados: 

Mothergin 1 gragea. c/8 hora1, analg,aicos 

P,R.N, 

30. Condicione1 de la Epiliorrafia., 

SECCION 11 0 1' 

Ante esta situaci6n, usted decide: (ucoja una opcl6n) 

31. Le dice que no se preocupe a travtu: del 

lnterphonc. 

32. Pide a la. auxilla.r le cambio la ,,bana clínica 

y ap6slto a la paciente y que posteriarm,nto 

la va a. ver. 

33. Va personalmente a investigar la sltuación 

de la paciente, 

SECCION 1'E11 

Ante ~st.o usted (escoja una opción) 

34. Le pide a la enfermera auxiliar le indl.que 

qu~ se debe hacer. 

35, Le plde a la Enfermera general que la 

oriente sobre el m&nejo del ca10. 

36, Buoca al m&dlco. 

111 

RESPUESTAS E:N IMAGEN LATENTE: 

Z7. Franca.monte roja, con abUllda.ncia de co!gulo11. 

En el puerperio íhiol6gico al sangrado ac le 

llama loquio1:1, tlebo dlsmlnulr en cantidad y co­

loración al paso de loa días. 

ZB. Pase a la aecci6n 11 F 11 

Z9. Se catá ministrando el Mcthcrgin, cuya acción 

limitar el sangrado y favorecer la. lnvolución 

uterina. 

30. Ligeram~ntc inflarnada (dar cuida.dos específicos 

a La herida). 

Si no ha. sido t:nviado a otra 't:!cción pa~ a la 11 B 

31. Ca.e en hipovolcmia, La Enfermera se ha.ce -:argo 

del caao, trasladando a la padcntt! al Qui :-úfan?. 

A usted se le amonesta ~cvera1ntrntc por ese :\~o. 

(FIN DEL '." ilOBLn!A), 

3Z. Esta le ln!orm.i que º') p-.icd~ hacerlo porq•.11..' 

cstS. ocupada con ol a paciente. Eiu::o_ia o:r~ 

opci6n. 

33. Pa.ae a la .!JCccl6n "C 11
, 

34. Esa se declara incompetente (escoja otra opdón), 

35, Ella se encuentra con la pach•ntc scrniincon!l.'.icntc, 

la. amone.Ha. y le indica. quu trai ~a uqulpo pa fl. 

canallr.ar una vena, la coloca. en pci!dcibn de 

Trundelcmburg y trata de trnnquillzar 1 la pacit.•n .. 

te, le indlc:a. avise al m6dico y prepare a la p;-... 

clonte para cirugía. (FIN DE:L PROBLEMA), 

36, Este ln amonesta severamente por el mal m:mejo 

del ca.o, Plde que la pa.dente: :jCa tra.tada.da 

lnmodlatamente a cirugía. (FIN D!:L PRODLEMAi 



StCCION "F" 

U1ted Htarr.. lnterOl&do en 11ber: (ucoj& 1&1 

opdODo• que conaldero neceaariaaJ. 

37. Duraclbn del trabajo de parto. 

38. So reaUzaron pruob&a crUAda•? 

39. Slgno1 vltale1 

40. Número do parto1 • 

41. Pro1entaci&n del nifto. 

4Z. Tipo do anoateeia 

43. Antecodento1 do hipoten1l6n 

44. Tiempo de 1angrado y coagulaci6n. 

Retrae ::Ión del co!gulo. 

45. Ru¡.>tur& do membranas 

46. Tiempo de g.ulacl6n. 

47. Evoluci6n de pa.rta1 &nterlore1 

'68, Hubo accidente a durante el parto? 

49, Se reallm6 epl1iotomfa ? 

Si no ha aido enviado a otra SECClON 

paoe a la E. 

RESPUESTAS EN IMAOEN LATENTE 112 

37. 6 hora• 

38. Ya Id realizaron. 

39, Dentro de loa l!mitea normalo1. 

40. Cuatro (cara este último parto), 

41. ~lvlca. 

4Z. Por bloqueo 

43. No 

4". Dentro de clfra1 normal u. Duko l' q, 3 1 Lee 

Wbite 5' a 91 y 30' a 60' 

.fS. A 1.a1 39 1em&na• de embaraza. 

46. A laa 39 1ema.na1 tlo embarazo. 

·'1. Todo• eut6coa (norma.los). 

48. Deagar?'o de cuello uterino de l. grado (de111Ja .. 

rro leve, fue necelllrio 111turar). 

49, Si 



GLOSARIO PUERPERIO 

ANTIESPASMODICOS 

ANTALGICOS 

COLAPSO DE VASOS 

COLICO 

113. 

ANEXO 3 

Di'.ceee del agente que alivia o cura el es -

pasmo. Los principales son: el alcohol, 

amoníaco, belladona, alcanfor, castóreo, 

cloroformo, opio, éter, almizcle, bromu­

ro potásico, valeriana, etc. 

Calmante del dolor; anodino. Los anodi­

nos comprenden el opio, morfina, codeína, 

hioscina, atropina, éter, bromuro potásico, 

etc, 

Estado de postración extrema y depresión 

repentina, con debilidad de las funciones 

cardíacas; esta.do intarmedio entre el sín-

cope y la adinamia. Laxitud anormal de 

las parede~ de una parte u órgano. 

Dolor abdominal agudo, especialmente el 

ocasionado por las contracciones espasmó­

dicas de .los órganos abdominales provistos 

de fibras musculares Lisas. 



DIAFORESIS 

EPISIOTOMIA 

EPISIORRAFIA 

114 •. 

Sudoraci6n profusa • 

· Incisi6n quirúrgica Lateral del orificio vul­

var en el momento del desprendimiento de 

la parte fetal, para evitar que se produzca 

espontáneamente un desgarro grave del pe-

rineo. 

Restauración por su tura de un perineo des­

garrado. Sutura de los labios mayores. 

GESTACION Embarazo, prefiez. 

GLOBO DE PINARD, Masa globulosa formada por la extracci6n 

UTERINO O DE espontár.1ea o provocada del útero después 

SEGURIDAD. del alumbramiento. 

HIPOFIBRINEJvlIA Disminuci6n de La fibrina en sangre. 

HIPOVOLEMIA . Disminución del volumen total de sangre. 

INVOL UCION UTERINA Retorno del útero al estado de reposo 

después del parto. 

LACTANCIA Alimentaci6n de La criatura por medio de 

la leche en el período de vida en que mama. 



LEGRADO 

MENAR CA 

MULTIPARA 

PARTO EUTOCICO 

POSICION DE 

TRENDELEMB URG 

PRESENTACION 

PELVICA 

115. 

Acción u obra de La legra (instrumento 

cortante que se emplea en cirugía para 

desprender el periostio y raspar Las su­

perficie.; Óseas o mucosas. Digital. 

Desprendimiento con el dedo o dedos, 

de la placenta que ha quedado retenida 

después del aborto. 

Establecimiento o comienzo de la mens­

truación. 

Que ha parido varias veces. 

Expulsión espontánea, por las v!as natu­

rales, del feto a término. 

Posici6n supina con La cabeza 45 grados 

mS.s abajo del resto del cuerpo, pueden 

o no colgar los miembros inferiores. 

Parto en el cual el feto se presenta de 

pelvis o nalgas, 



PUERPERIO 

FISIOLOGICO 

SHOCK-CHOQUE 

UNIDAD TOCOQUI­

R URGICA 

116. 

Peri'.'odo de tiem:;:>o que transcurre después 

del ·parto hasta la restitución del organis­

mo materno a las condiciones existentes 

antes del embarazo. 

Cualquier depresión vital súbita y grave 

debida a· un traumatismo, emoción, impre -

sión sobre el sistema nervioso caracteriz!!:_ 

do por insuficiencia de la circulación perif~ 

rica, descenso de la presión eanguínea, pu.!.. 

· so rápido y débil, respiración superficial, 

inquietud, ansiedad y a veces incons::iencia. 

Sala destinada para la atención del 

parto. 
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ANEXO 4 

PI.iAN DE CLASE 

EL PUEBPERIO Y SU ATENCION 

Objetivos generales: 

Instruir a estudiantes de enfermería del segundo afio: utilizando pa­

ra La ensefíanza un método tradicional (exposici6n oral). Con el !in 

de que resu·~Lva problemas que se pue<!an presentar en un puerperio, 

partiendo del análisis de La situación para La toma de decisiones. 

Objetivos espec!Iicos: 

Dada una situaci6n ·de una paciente puerpera con treinta. y seis ho­

ras de evolución, el resolutor: 

l. Identificará signos de alarma. 

2, Valorará Las manifestaciones de alarma a !in de tomar deci­

&ones adecuadas. 

3. Controlará adecuadamente cada una de las manifestaciones pre­

sentadas por ta paciente. 



ANEXO 4 llíl 

CONTENIDO ACnVIDADES DEL ALUMNO 

INTRODUCCION 

Para deapertar el intoré1 en el tema •~ narra el 

caso de una mujer puerpera con 36 hora• de evo-

luci6n, tiene como a.ntecedentea el haber tenido 4 

hijo• (multipara) en partos eut6clco• con el ~ltl· Explicar 1011 siguientes conceptos: 

mo beb~ tuvo una ge1taci6n de 36 1emana11 la d!!, Puerperio 

raci6n del parto fue prolon¡ada debido a la preaen- Multípara 

tac16n p~lvica del feto (de nalgas); '•to nacl6 por Parto out6cico 

vía natural lF>J que pro,'Oc6 en la sctiora un de1garro Ge1taci6n 

de cuello uterino, ademle fue ne cesarlo realizar Pre1entación pélvica 

epidotonúa. Se le sutura y se le traslada a la sa- Epl 1iotom!a 

la de rer:uperaci6n y m&.a adclanu b la sala de puo! 

perlo. 

Analizar qué poáblea complicacionea 1e 'pueden pre .. 

aontar: (ln!~cci6n, hemorragia, dolor y fiebre) Dar la. definición de puerperio 

Deflnici6n de puerperio: 

Período de tiempo que transcurre de11puéa dol parto 

hasta la rcatituci6n del organismo matorno a la.a 

condicionea existentes antes del embarazo. (Fragodo 

Llzalde, David), (1) 

¿Qué manileti:tacionea .se presentan durante las pri .. 

meras horas doiipu~s del parto? 

Manil e" tacione 1: 

En la• primeras horas a.parece un caloelr!o y 

bradicardia. El pulso y la temperatura oacllan 

alrededor de 70 a 80 por minuto, la tenlliÓn ar• 

terlal 120/70. 

Temperaturas 

Durante laa primtJraa 24 horas •e encuentra ele-

vada por la preparaci6n del orga.nilmo para la 

lactancia. (21 
¿A qué se debe que 1uba la tomporatura. en tas pri· 

mera• Z4 hora•? 

(l) 1'1lAGOSO L., Oavi.P. Leccio,,ei:r de Qb,.tetrt.cia, México, 1970. 

112 p. 

(2) MllRRUS, A.K. et. ol. oloqnó•tlco Cl!nteo y Tretamlento 

Mlxlco 1903. 336 ~. 
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S6lo o aaociado. No debe ser int(!'nJIOI. 

EL PUERPE!';O Y SU ATENCIQN, INFORMACION COMPLEMENTARIA. 

Comprende 6 Jj!man;:u dc1pub1 del parto. 

McnstTU4cíÓn aparc,·c emre la sexta .,. octava t1c1n.i.na en mujcre1 que no lactan y entre loa 6 a 8 meses en 

mujeres que lactan. Las variacione1 en la altura y tamafto del Útero va.n desde et parto hasta 6 semana.a 

deapu~• deadente 2. cm., diariamente y desaparece detrás del pubis al cabo de 8 a JZ d(ae a veces a los 

5 d!a.1 en alguno• ca.8 01 basta 14 dfaa promedio l a 2. semanas sangrado de m&s de 300 mi., pérdida t>xce-

,,.iva ._, n1'a de 500 ml., hemorragia. Preca.uci6n: vaciar la vejiga antes de torm r altura de la matriz)/ 

Cuando ocurre sangrado excelivo: 

l. Dar masa.je uterino durante 15 a 30 minutos o má1. 

z. Ergonovina. V/O O.Z mg. 0 l. V. lentamente o dilu!da en solución aalina normal, repetir 4 dosis e/ 4 110· 

rae. (Limita. el aangrado y a1egura la involución uterina). Y 
3. RcaU:r.ar prJeba1 cruzadas. Tiempos dei 1angrado, coa.gulaci6n y retracci6n del coágulo. Tener li•o 

1 000 a 1 sao e.e. sangre. 

4. I.V. oxitoclna 1 Ml. (10 V.1. en 1 000 e.e. aoluci6n gluco1ada al Sf.. 

s. Si no cede el sangra.do, paaar a ~la de expul1i6n a la paclente, pa.ra reviii.6n. 

La m.'ltriz debe aer móvil. 

FIEBRE PUERPERAL 

Signos y afutomae 1 

Tre1 a cuatro dÍI despu&1 del parto: male1tar general, cefalea. anorexia y elevaclonea remitentes ligeras de 

la temperatura y el pul10, puede ir seguido t!er rnale1tar dliuao en el perineo o ~jo abdomen, náusea• y VÓ· 

mlto. 1 6 2 d!as después puede preaentar fiebre alta, neo paralítico, pullD rlpldo, dolor e lúpersen!libllidad 

en pelvh, loquio1 fétidos y abundantes. 

Debe mejorar entre 48 a 72 horas al no recxplorar, ac sospecha de abscew. 

M!itodo1 de laboratorio. Examen de 1angre: leucoclto1ia de po\tmor íonucleare1, elevación de la sedimenta .. 

cl6n globular, •OD úidlcea de iufecd6n. Hematocrlto• reducido y de hemoglobina indican anemia. 

Enmen de laboratorlot cultivo• y prueba1 de 11ensibllldad de loa loquio• ccrvicale1 y uterino1 requerlrln 

36 a 48 horaa. 

Complisaclone• y eecuelae: 

Peritaoitla, celulltia p6lvlea y lormacl6n do ab1ce•o1, septicemia, embolia pulmonar y muerte. Otro1 •cun• 

darlou f1eo din6.mlco1 &dinlaúco, anemia, bepatl.tia, noumonfa, emplea.a. y menf.D¡:lUa, oclU•íÓn tubarla y 

tromboneblth femoral (ploma de leche). Y, 
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ANEXO 5 

SIMULADOR ESCRITO EVALUATORIO 

EL CASO DEL PUERPERIO SANGRIENTO 

Usted, es una enfermera encargada del Servicio de Puerperio Nor­

mal de un Hospital General de 500 camas. A las 3 horas, a.m., 

de un jueves en que está de gu¡¡.rdia, recibe a una paciente puerpe­

ra procedente de La· SJ.la de expulsión. Al recibirla l,a auxiliar le 

indica que presenta signos vitales normales y que tiene como úni­

ca indicación Methergín- l. V., cada 6 horas. 15 rrúnutos más tarde 

la paciente timbra para indicar que se encuentra sangrando abundaa_ 

temente. 

PASE A LA SECCION "D" 

Usted e star!a especialmente interesada en indagar: 



,>f\EOUNTA 

SECCION A 

l. 

z. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

B. 

9. 

10. 

T.A. 

Temperatura 

Pulso 

Datos dt' sangrado 

Faac~.e1 

Altura de fondo uterino 

Número de embarazo1 

Número de partoa 

Producto 

Edad 

RESPUESTAS l:N !Mi\Qt'N LAT!fNTEl 

1. 90/50 

z. %.3 grado• e 

3. lZO por minuto 

4. La. aS.banas se encuentran francamente mo_ladas 

de sangre. 

5. Sudorosa, anguatlada, pálida. 

6. Arriba de la cicatriz umbilical. 

7. 4 

8. E&le Cuc el tercero 

9. Ma.acutl.no, Apgar 9,3 kg. de pe.o 

lo. 30 afio1 

SL no ha recibido otra5 lnstrucdone1 1 revete la respuesta 11 • 

11. Paee a la aeccl6n 11 C11 

SECCION 11 B11 

Lo prlmero que usted haría. en t4nto llega e\ médico 1ería: (escoja un& sola opci~n y revele la res .. 

pueata en el cuaderno R). 

12. Ca.mblaT ~a ropa de cama 

13. ln1tal1.r sonda de Foley 

14. lnatalar 1onda de Levln 

15. Instalar vcnocU•i• con uoluci6n 

glucoaada 5% 

16. Instalar venoclí1b con 1olucl6n 

fisiológica. 

SECCION "C" 

A.nte oota situación u1ted de:lde1 

(eocoja una 1ola opdón) 

1q. Llamar al mlódlco de guardia y 

emperar 1a. indlcaclonea. 

RESPUESTAS EN IMAGEN LATENTE 

IZ. Se efectúa. REVEL.E LA RESPUESTA 6, 

13. 5e lo Instala, REVELE LA RESPUESTA 6 

14. Se le Instala. REVELE LA RESPUESTA 6 

15, Se le ln1tala. REVELE LA RESPUESTA 7. 

16. ~le Instala. RWVELE LA RESPUESTA 7. 

17. Al llegar el médico, le llama. ta atención por no 

encontrar una vena permeable. Ordena. el traJla ... 

do de la paciente a Tococlrug{a. (FIN DEL PROBLEMA) 

18, Al llegar el mfidlco la íellcita por el buen manejo de 

la paciente y ordttna w. trallado a TococirugCa. 

(FIN DEL PROBLEMA). 

lq. D01p11'• de 10 mlnuto1 llega el R.m quien al percatar• 

1e de que la paclcnte 1e e.ti chocando por hlpovolemla, 

ordena au traslado de inmediato • Tocochua:!a. Uamln• 

do\e la atcmcl6n por su falta de iniciativa para empesar 

el manejo del caso. (FIN DE:l. PROBLEMA). 



PREGUNTAS 

20. Enviar a la pacit'r.:t- de lnn1l'diato 

a Tocodrug[a. 

21. Inicia manejo del caso de inrn~· 

diato y manda llamar al médico 

de guardia. 

ZZ. Cambia la ropa de la cama de la 

pacientc:i, la tra.nqu:i.11.u y •e retb-a. 
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RESPUESTAS ~;N lMAGnJ LATL°"lT 

.?O, La padl·ntc- L'h atendida en Tocudrugí•, tin t·mba.rgo 

U61L•<.1 ctt reprendida por no !il!lJUÍ r ta a l(ncaH de mando 

adccu¡¡daa. (FIN DEl. PRUULEMA). 

Zl. Pase a la Sección 11 B11
, p4g. :?.. 

zz. 30 minutos máa tarde en que pasa. la Supervisora por 

el servido, sr pcrcau de que la paciente se encutm• 

tra totalmmt~ chocada por sangrndo. Ordena 9J tras­

lado a. Tococirug(a y usted es suspendida durante un 

mes por su !alta de rcsponsabllidad, (FIN DEL 

PROBLEMA), 

Si no ha recibido otraa i.Ddicadone1; re·rele la respuesta Z3 

SECCION 110" 

Ante e1ta altuaci6n u.eted docide: 

24. .Enviarla de inmediato a Tococirugfa 

Sn mls investiga.cionc11. 

25. Enviar a la Auxiliar de Enfermería 

a cambiar las ropa.a de cama. 

Z6. Ir a ver el estado de la paciente 

27. Llamar a la Supervisora de pilo 

Si no ha. redbldo lndlcadone1 en otro 

1enddo, REVELE LA RESPUESTA 28 

23. El paso a otra.a aeccloncs se encuentra en las opcio .. 

nea anteriores. HAGA UNA SELE'CCION. 

24. La paciente e• atendida en el Servicio de Tococlrug{a 

la Jefe del Servicio la reprende a uated por no seguir 

t;u líneas de mando. 

25, La auxiliar le indica que la paciente se encuentra 

sangrando. 10 minutos después del cambio de ropa, 

la paciente vuelve a timbrar {eacaja otra opción). 

Z6. Pase a l• secciá:1. A., pig. 

27, J.,a superviaora 1e encuentra en eae momento ilocali .. 

zable (esto ja otra opcl6n). 

ZS. El pa.10 a la accl&n siguiente ae encuentra en laa res" 

puc1ta1 a.nterlore1. 



.Q9 

.o359 

.07a:J 
,11" 
.1517 
.11179 

m• 
~ 
2852 
.3133 
.3389 

13 .JQ14 
o 38298 
'3 ·'°1'7 
!1 .'177' 
;¡¡ .43199 

'5 .4'408 
o2 .•5'49 
111 .46327 
IS .'7062 
rs .'7670 

!4 .48169 
17 .48574 
'O .'88911 ... .49158 
13 .'9381 

l8 .49520 
)¡! .49643 
!8 .49736 
11 49807 
;s .49881 

J7 .49900 
!6 .49929 
18 .49950 

1Z4. 
Cuedroa ~1 

Cuadro l. OlatribucionH r d• 81uden1 

Unutr1mo 10 .05 025 01 005 
Dos utrtmo 20 .10 -~os:: 02 01~ 

o 
1 3.oe 631 12.7 3t 8 637 
2 1.89 2.92 430 6.97 992 
3 1.8" 2.35 3.18 45' 5.84 
4 1.53 2.13 2.78 3.75 460 
5 1.48 l02 2.57 337 403 

e 1.44 1.94 2.45 3.14 3 71 
1 U2 1.00 2.37 JOO J.50 
a 1.40 186 2.31 200 JJ6 
9 1.:18 183 226 2!2 325 

10 1.37 161 223 276 3.11 

11 1.38 1.80 2.20 2.72 310 
12 1.36 1.78 2.18 2.68 3.06 
13 1.35 1.17 2.18 2.65 3C1 

" l.:JS 1.76 2.15 2.62 2.96 
15 1~ 1.75 2.13 2.60 2.95 

18 1.34 1.75 2.12 2.58 292 
17 1.33 1.74 2-11 2.57 2.90 
18 133 1 73 2 10 2.55 2.88 
19 1.33 1.73 2.09 2.54 268 
20 1.33 1.73 2.09 2.53 2.65 

21 1.32 1.72 2.08 252 2.83 
22 1.32 1 72 2.07 2.51 2.52 
23 1.32 1.71 2.07 2.50 281 
24 132 171 2.06 2.49 2.60 
25 132 1.71 2.06 2.49 2 79 

28 1.32 1.71 2.06 246 278 
27 1.31 170 2.05 247 2.77 
28 131 1.70 205 247 2.76 
29 1.31 1.70 205 2.48 276 
30 1.31 1.70 [Nc.J 2.48 m51 
40 1.30 1.68 2.02 2.42 270 

128 185 1.!le 233 2.58 

Aeproduddoo.t cuadro 10 d18'ometrJ•1 T1bln lar St1tlatlt:11n1, Vol. 1, 1954, con 1ut0f'1Hc1ón di E. S. ,_,_y lll"""'"ka Trua!-. 
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