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RESUMEN

La psicologia en el ambito de la educacion tiene como interés sustantivo mejorar el -
aprendizaje y con miras a ello desarrolla teorias y principios, de los cuales deriva programas
de intervencion preventivos, de desarrollo y de remedio los cuales investiga y pone a
prueba con el fin de incidir en la problematica social.

Uno de los problemas actuales de nuestra sociedad alude al ejercicio y formacion de los
profesionales, inserto también en el &mbito de nuestra Facultad, cuyo plan de estudios y
practicas instruccionales no propician el desarrollo de las habilidades requeridas para
solucionar los problemas tipicos de nuestra profesion, tal como se demuestra en los
diagnésticos realizados en torno a la formacion que se propicia en los estudiantes.

La investigacion puso a prueba una propuesta instruccional derivada del aprendizaje basado
en problemas, con el fin de desarrollar habilidades profesionales y superar la limitacién de
esa modalidad de ensefianza, impuesta por el nimero tan pequefio de alumnos en los que se
organiza.

La investigacion se realizé en dos generaciones de alumnos (1996 y 1997) de la asignatura
de Tecnologia de la educacién I, de la Facultad de Psicologia, contando en ambas ocasiones
con un grupo control.

El analisis de covarianza en los dos estudios fue favorable al grupo experimental, lo cual
permite proponer la estrategia de ensefianza disefiada, como una opcion surgida de la
psicologia educativa para el mejoramiento del ejercicio de las profesiones, aunque con la
recomendacion obvia de su validacion previa al usarse en contextos diferentes.
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ABSTRACT

The main objective of educational psychology (EP) is to improve learning. In order to
achieve this goal EP develops principles and theories to organize and evaluate preventive
and remedial programs to find solutions for social needs related to education. One of such
need is related to the professional practice and problem vocational training. This also
present in our Faculty which is working toward an updated and adequate curniculum to
develop skills for solving typical psychological problems.

The present study evaluated a new instructional proposal derived from the problem based
learning model. The purpose was to develop professional skills and to overcome the
restriction of this model concerning group size (7 students maximumy.

In study participated the 1996 and 1997 students of Educational technology at UNAM™
School of Psychology. Both conditions included a control group.

The results of the covariance analysis in both studies revealed positive gains for each
experimental group. These results permit to propose this new tnstructional strategy for
improving professional practice. Nevertheless the strategy must always be validated before
using it in different professional fields.
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INTRODUCCION

La psicologia en el ambito de la educacién tiene como interés sustantivo mejorar el
aprendizaje y con miras a ello desarrolla teorias y principios, de los que deriva programas
de intervencién preventivos, de desarrollo y de remedio los cuales investiga y pone a
prueba, antes de generalizar su aplicacion.

Como cualquier profesion, la psicologia tiene el compromiso de atender las necesidades
sociales que aquejan a nuestra nacion y a sus habitantes. Soélo en la medida en la que los
psicélogos den respuesta; desde la disciplina, a los problemas con un costo social elevado
(por el nimero de afectados o por el impacto negativo en la poblacion o en los sectores de
la sociedad) podran legitimar un campo profesional y abrir horizontes laborales para los
colegas, actuales y futuros.

No son pocos los problemas en los sectores productivo, salud, social y educativo que
existen en la actualidad. Dentro del sector educativo, por ejemplo, se manifiesta como
reclamo general la necesidad de transformar la ensefianza en el nivel superior, encargada de
la formacién de los profesionales, que en el futuro inmediato serdn los agentes activos de la
sociedad. La psicologia educativa debiera ser protagonica en la investigacién de opciones
al respecto; sin embargo, se podria decir que la investigacion psicologica referida a la
formacién profesional en nuestro pais es nula, comparada con la necesidad que se tiene de
ella.

La formaci6n de psicélogos no es ajena a las deficiencias diagnosticadas en general para la
ensefianza superior. Tal como lo demuestran los estudios que se han realizado a lo largo de
los afios, los planes de estudio se volvieron obsoletos y aunque en nuestra Facultad los
programas de las materias se actualizan de forma constante, €sto se realiza sin considerar la
necesaria vinculacidn que debiera existir entre todas ellas. Ademas, la organizacion
programéatica, a partir de temas de contenido, no impulsa una transformacién de las
estrategias de ensefianza, las cuales, aunque en la mayoria de los casos han dejado de lado a
la clase magisterial tradicional, no han superado el aprendizaje de habilidades de
pensamiento basicas con la intermediacion de contenidos desintegrados |y
descontextualizados.

Lo anterior marca la conveniencia de cambiar también la formaciéon que se da en la
Facultad y apoyar la actuacion profesional calificada de los egresados, con el fin de mejorar
su participacion en el mercado laboral, lo cual tiene una influencia directa en la demanda de
sus servicios. Los psicologos bien preparados incidiran mas y mejor en la atencién de los
problemas sociales.



Hasta ahora la falta de investigacion acerca de propuestas innovadoras de ensefianza se ha
visto compensada por la repeticién de modelos desarrollados en otros paises v, por ende, en
contextos diferentes al nuestro, adoptados en universidades y escuelas sin siquiera un
proceso sistematico de adaptacién, contraviniendo los principios derivados de la psicologia
educativa, en el sentido de que cualquier propuesta de ensefianza tiene que ser validada
antes de recomendar su uso.

La investigacién, objeto de este informe, puso a prueba una modalidad de ensefianza
orientada a desarrollar habilidades profesionales implicadas en uno de los ambitos de
actuacion del psicdlogo; el disefio instruccional.

La investigacion pretende de manera inmediata responder al requerimiento de proponer vias
tundamentadas para mejorar la formacién del psicélogo, pero también de manera mas
amplia ofrecer estrategias para la ensefianza profesional y con ello coadyuvar; desde la
psicologia, a la superacién de un problema con un altisimo costo social; la calidad en el
ejercicto de las profesiones.

La propuesta de ensefianza se deriva de los principios esenciales de 1o que se conoce como
aprendizaje basado en problemas el cual, aunque ha probado ser util para desarrollar
habilidades profesionales, seria imposible de llevarse a cabo en las aulas de la Facultad y
en general de las universidades, pues descansa en grupos muy pequefios de seis o siete
alumnos,

L.a modalidad de ensefianza disefiada retoma los fundamentos principales del aprendizaje
basado en problemas para integrar un conjunto de elementos que hacen factible superar las
limitaciones que dicho modelo tiene en nuestro ambiente, sin perder sus cualidades para el
desarrollo de habilidades requeridas en la practica profesional.

I-n ese sentido el proyecto cumple los siguientes objetivos:

a) Disefiar una modalidad grupal del aprendizaje basado en problemas.

b) Validar una modalidad grupal del aprendizaje basado en problemas.

¢) Superar la limitacién; impuesta por el tamafio de los grupos, a la aplicacién en
nuestras aulas del aprendizaje basado en problemas.

d) Proponer una opcién probada para la formacion del psicélogo.
c) Ofrecer una estrategia para la ensefianza profesional.

ik Coadyuvar con una intervencién de la psicologia educativa, al mejoramiento del
ejercicio de las profesiones



El informe se presenta bajo la siguiente estructura togica:

En el primer capitulo se describe un diagnostico de la formacién profesional del psicologo,
en ¢l cual se pone de manifiesto la necesidad de desarrollar; durante el proceso de
ensefianza aprendizaje, habilidades profesionales y de vincular la teoria con la préctica
profesional y con los requerimientos sociales.

El segundo capitulo La ensefianza basada en la solucion de problemas describe un
panorama de esta modalidad de ensefianza, en su forma original, con el fin de proporcionar
el antecedente del cual se derivo la variante grupal, objeto de esta investigacion. Deja claro
que dicha ensefianza tiene caracteristicas gue le permiten resolver la clase de problemas
descritos en el diagnostico, aunque sélo se le haya analizado en contextos diferentes a la
psicologia v a los prevalecientes en la Facultad. Por ello es importante la posibilidad de
disefiar una modalidad distinta; derivada de sus principios, que se adeclie a nuestras
circunstancias, asi como probarla con el fin de constatar si con tal modificacion no pierde
su potencial para formar habilidades profesionales.

Izl capitulo 3 Contexto tedrico de la solucion de problemas pretende dar una vision amplia
de la investigacidon que existe acerca de esta habilidad de pensamiento, la cual se pone en
juego durante el aprendizaje, cuando se usa tal modalidad de ensefianza. El contexto tedrico
resulta necesario, pues permite aclarar y explicar con fundamentos psicologicos el proceso
que el alumno sigue al aprender mientras resuelve el problema diddctico, ademéas de servir
de argumento para defender el principio de que la ensefianza debe permitir el aprendizaje en
condiciones analogas a aquellas en las cuales éste se aplica, de tal suerte que se facilite la
transferencia de la escuela al ambito profesional.

Contrariamente a lo que se esperaria, tal marco tedrico estd ausente en los estudios que
tratan acerca del aprendizaje basado en problemas, quiza porque éste surgio en el ambito de
la medicina y, por ende, los autores no cuentan con elementos conceptuales suficientes para
su consideracion.

El capitulo cuatro Habilidades profesionales del disefio instruccional implicadas en el
curso de Tecnologia de la educacion I describe las habilidades profesionales que
conformaron la variable dependiente de la investigacion y la forma como se
operacionalizaron para su mediciéon. Dichas habilidades son las requeridas al psicélogo que
actia dentro del ambito del disefio instruccional. Con esa base se estructurd la modalidad
arupal de la ensefianza basada en problemas para la asignatura mencionada, tal como se
explica en el capitulo cinco: La modalidad grupal de la ensefianza basada en problemas en
la asignatura de Tecnologia de la educacion I

kI capitulo seis refiere los elementos operativos de la investigacion propiamente dicha y los
capitulos siete y ocho describen los resultados obtenidos en las dos ocasiones que se puso a
prueba la estrategia instruccional disefiada (1996 y 1997)



El capitulo nueve integra las conclusiones a partir de los resultados de los dos estudios y el
diez presenta la discusion correspondiente.

l.a investigacion en general cumplié con su cometido y pone a disposicién de la ensefianza
profesional una opcién para desarrollar habilidades que son requeridas por una practica
calificada. La estrategia de ensefianza se prob6 dentro de un &mbito de la actuacién del
psicélogo educativo, sin embargo, sus caracteristicas la hacen susceptible de ser aplicada en
otros campos, para lo cual se recomienda su validacion previa.



FORMACION PROFESIONAL EN LA FACULTAD DE PSICOLOGIA

Las circunstancias actuales de nuestro pais y del entorno mundial, imponen una actuacién
profesional distinta a la que se requeria hasta hace poco tiempo. Cada vez se observa de manera
mas imperiosa la necesidad de contar con profesionistas hébiles y capaces de tomar decisiones,
solucionar problemas y adaptarse a situaciones dindmicas y cambiantes. Bien lo sefialo el Programa
para la Modernizacién Educativa desde 1989 (Poder Ejecutivo Federal) al proponer dentro de los
objetivos de la modernizaciéon de la educacion universitaria la mejoria en la calidad de la
educacién superior para formar los profesionales que requiere el desarrollo nacional y la
pretensién de las instituciones de educacion superior universitaria de desarrollar y ejecutar
programas de superacion académica que permitan atender la demanda educativa con mejor
calidad; diversificar la formacion del estudiante para hacerlo un profesional con caracteristicas
flexibles, formacion mudtidisciplinaria y una actitud emprendedora hacia el trabagjo y la
produccion; fomentar el trabajo personal y la formacion para el autoaprendizaje y la actualizacion
permanente ... y aprovechar los recursos de organizacion, infraestructura y saber hacer de las
universidades para colaborar en la solucion de los principales problemas que aquejan a la
sociedad mexicana y a las regiones donde se localizan los centros académicos (Programa para la
Modermizacion Educativa, op.cit.), todo ello como una respuesta al diagnéstico de que e/ acelerado
crecimiento de la matricula ha redundado en un deterioro de la educacion ... y una insuficiente
relacion con los sectores sociales y productivos de las regiones respectivas (ibidem, p.128). Tales
condiciones requieren la innovacién del proceso de ensefianza-aprendizaje universitario,
responsable de la formacion de profesionistas utiles a la sociedad.

La psicologia en América Latina, en nuestro pais y en la Facultad de Psicologia de la UNAM no
queda al margen de dicho escenario.

En Latinoamérica los problemas que aquejan a las escuelas de psicologia son (Rivero del Pozo y
Lépez, 1984):

1. La falta de revisiones continuas y sistemdticas de la estructura y contenido de los planes de
estudio, que impide la actualizacion de conocimientos y estrategias de ensefianza,
necesarios para adecuar el curriculum a los cambios y necesidades del entorno social ...

2, El sesgo que muestran los planes de estudio que indica que la elaboracidn, en cuanto a
estructura y conlenido de estos es realizada por lideres de opinion quienes orientan los
programas  hacia sus preferencias tedricas personales, descuidando la preparacion
integral del futuro profesionista.

La existencia de dos posturas para determinar la organizacion y contenido de los planes de
estudio, a saber: La enciclopédica, que enfatiza el eclecticismo de contenidos en los planes
y programas; y la exclusivista, que apova la ensefianza de una sola aproximacion tedrica
ensalzada como unica y cientifica.

(F8)

4. La desarticulacion entre los cursos tedricos y los prdcticos que manifiesta un desbalance
en el tiempo dedicado a unos y otros (mucho mayor al primero que al segundo),
envidenciando la concepcion errénea de la relacion que debe existir entre ambos.



5. La deformacién de diversos estereotipos profesionales y la improvisacion de profesores,
con poca o nula preparacion pedagégica y/o practica profesional, debido entre otras
causas a la proliferacicn de escuelas de psicologia y al acelerado incremento en la
matricula de alumnos.

6. La carencia de un entrenamiento tedrico-prdctico, para enfrentar problemas relevantes y
de urgencia nacional en sectores de escasos recursos.

En nuestro pais los planes de estudio se caracterizan por un exceso en los aspectos tedricos y muy
poco énfasis en la prdctica, que es lo que hace al profesionista.  Por otro lado, son pocos los
enfoques que se basan en un andlisis riguroso de la necesidad de servicios que realmente requiere
la comunidad, de un inventario de los verdaderos problemas que se plantean a nivel nacional...
Debemos partir del hecho que las sociedades, y con ellas sus necesidades, cambian mds
rapidamente que los planes de estudio de la universidad: éstos deberian revisarse mds
periodicamente, con tendencias mds prdcticas. (Lara-Tapia, 1995). Algunos estudios han
mostrado la desvinculacion teoria-practica profesional y también entre formacién y necesidades
sociales y laborales en el ambito de la psicologia. En uno de ellos se analizaron 24 estudios (21 de
la UNAM, uno de la UAM-Xochimilco, uno de la Anahuac y uno del CNEIP) realizados acerca del
perfil profesional y el mercado de trabajo los cuales pusieron en evidencia las siguientes
deficiencias en la formacion del psicologo, a la luz de las opiniones de los egresados: falta de
practica, bases teéricas débiles, desvinculacién de lo aprendido con problemas reales (Martinez y
Urbina, 1989). Este tltimo punto en el que se percibe una contribucion regular o pobre de ia
formacion académica al ejercicio profesional, se confirma también en otros estudios (Girén, Urbina
y Jurado, 1989 y Herrera, 1989). Aunque los egresados opinen que la formacion recibida fue buena
o muy buena, ésta no es coincidente con el mercado laboral, al punto en el que los egresados
consideran que su ejercicio profesional se va enriqueciendo mds por la experiencia que adguieren
en ¢l ejercicio de la profesion y por cursos cortos de capacitacion, que por los estudios realizados
durante la licenciatura (Acle, G., 1989).

Las causas que provocan tales deficiencias son varias. Una que se puede mencionar es la falta de
experiencia por parte de los profesores en el campo profesional, lo cual hace que al organizar sus
cursos se instalen en discusiones sin salida y a defender sus posiciones académicas, apartindose
del campo de intervencion, generando asi una incapacidad para recuperar las problemdticas
especificas de la psicologia dejando de lado, en lo concreto, las necesidades sociales... y en
abandono muy marcado la parte instrumental de la disciplina, lo cual reduce las posibilidades de
insercion en el campo profesional... (Sanders y Zapata, 1989).

En cuanto a la Facultad de Psicologia se refiere un conjunto de investigaciones recientes evaluaron
el plan de estudios actual, asi como la formacién que proporciona a los alumnos. Los resultados
encontrados s6lo confirman lo asentado previamente:

~.Ll plan actual es informativo, temdticamente desagregado mal estructurado y se encuentra
desligado de las necesidades sociales.

Carcce de lineas temdticas generales o ejes que lo guien y le den vertebracion a su contenido.
Carcce de una estructura adecuada’. (Acufia y Castafieda, 1996).

El curriculum no desarrolla habilidades metodologico-conceptuales que permitan al alumno
evaluar con fines de diagndstico una situacion, planear la intervencién para modificarla y evaluar
los resultados y pertinencia de su intervencion conforme a lo pretendido. (Santoyo y Sdnchez,
1996).
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A pesar de que se han hecho modificaciones en los programas de estudios. los cambios mds
relevantes se mantienen en los niveles de habilidades simples del tipo de las que se refieren en las
primeras categorias de la taxonomia de Bloom (Santoyo y Sanchez, 1996).

Estu conclusion, a su vez, se refuerza por los resultados sobre lo que el psicélogo sabe e ignora,
hace y no puede hacer, que reportan los empleadores como representantes del mercado laboral.
En estas investigaciones queda claro que el psicélogo requiere capacitarse por distintos medios en
habilidades que la carrera no le proporciond y que se le solicitan laboralmente (Comision de
Cambio Curricular 1996).

En algunos programas de estudios dichas habilidades estan presentes de manera declarativa, pero
no se propicia su desarrollo, pues tal como se mostré desde 1989, el método de ensefianza usado
mas frecuentemente es el tradicional tipo conferencia, seguido por el de exposicion de los alumnos
(Girdén, Urbina y Jurado, 1989).

Es claro que la formacioén que reciben los alumnos de la Facuitad no los prepara para el ejercicio
profesional, al fundamentarse todavia en usos y costumbres académicos que se justificaron en otro
momento histérico que la dindmica social y econémica han dejado atras.

Etectivamente, el plan de estudios actual todavia descansa en la estructuracion de contenidos con
temas y subtemas como sus pilares organizadores, con lo cual se dota al futuro profesionista de un
cumulo de informacién desintegrada que en ocasiones no sabe como usar al enfrentarse a la vida
profesional. Dicha preparacion informativa, aunada a la desvinculacién con la problemadtica social,
propicia que exista el desempleo y subempleo de los egresados universitarios, al mismo tiempo que
prevalezcan 4reas de trabajo que todavia no son atendidas por el psicélogo, porque no se les forma
para ello y, lo que es mas grave, que se vea desplazado por otros profesionistas.

Tal estado de cosas nos impone a los psicologos educativos que laboramos en la Facultad el reto y
compromiso de investigar acerca de alternativas para la formacién profesional de los alumnos, que
los dote como siempre de los conocimientos psicoldgicos, pero organizados y ensefiados de manera
innovadora, con el propdsito de que les sirvan de fundamento para desarrollar las habihdades que
caracterizan a la actuacion avalada por la disciplina y les abran la oportunidad, no tan sélo de
atender calificadamente los requerimientos de un mercado laboral cambiante, sino también de
abrirse espacios en los que la psicologia tiene mucho que aportar, pero no se le demanda porque no
se conocen las potencialidades de su campo, ya que los egresados hasta ahora sélo han podido
responder a las necesidades de los empleadores que los solicitan en las dreas mas tradicionales.

Una buena formacion profesional, entonces, beneficiaria a los egresados, a los empleadores, a la
disciplina y al gremio.

Independientemente de la transformacién de los planes de estudios, la formacion del psicélogo en
lo particular y del profesional en lo general, amerita de la renovacion de las estrategias de
ensefianza, por medio de las cuales se concretiza el curriculum. Resulta mas probable lograr un
salto cualitativo en la mejoria de la formacion profesional. mediante la innovacion de las practicas
educativas cotidianas, que con una innovacion curricular que no se acompafie de un cambio real en
las formas de gjercer la ensefianza.



La presente investigacion propone una modalidad de ensefianza derivada de los principios
fundamentales del método conocido como aprendizaje basado en problemas, encaminados a
desarrollar habilidades profesionales, como alternativa para coadyuvar en la soluciéon de las
deficiencias presentes en la formacion del psicélogo y de otras carreras que conforman nuestro
nivel superior de ensefianza.

En ¢l siguiente capitulo se describe el método del aprendizaje basado en problemas el cual ha
probado tener la capacidad para desarrollar habilidades, aunque con la limitacion operativa de
organizarse a partir de un grupo pequerio de cinco o siete alumnos. Tal limitacion se supera con la
modalidad grupal objeto de este estudio.



LA ENSENANZA BASADA EN LA SOLUCION DE PROBLEMAS

Como su nombre lo indica este tipo de ensefianza-aprendizaje se basa en un conjunto de problemas
que se presentan a un grupo pequefio de cinco a siete estudiantes (Norman y Schmidt, 1992). Los
problemas son tipicos de la préctica profesional y se usan como punto de partida para que los
alumnos definan sus necesidades de aprendizaje y sus objetivos. De esa manera, el programa de
estudios se aleja de la ensefianza convencional de contenidos tematicos y se centra en el desarrollo
de habilidades.

Objetivos

La ensefianza-aprendizaje a partir de problemas pretende lograr varios cometidos.

a)

b)

g)

Auxiliar al alumno para identificar sus necesidades personales de aprendizaje, y para
fomentar el aprendizaje autocontrolado (Eagle, Harasym y Mandin, 1992).

Mejorar el proceso de razonamiento especifico de cada profesion para resolver problemas
con casos reales y contextualizados. En medicina, por ejemplo, el razonamiento consiste en
generar hipétesis, indagar y probar datos para resolver las hipétesis, sintetizar, analizar los
mecanismos responsables del problema, diagnosticar. (Barrows, Myers, Williams y
Moticka, 1986). En psicologia seria a grandes rasgos la valoracién inicial del problema, ya
sea en forma macrologica o microldgica, determinacidn de los alcances de la intervencion,
disefio o seleccién de las intervenciones orientadas a modificar el problema,
instrumentacion y ejecucion de la intervencién asi como la evaluacion de su impacto
(Sanchez-Sosa y Herndndez, 1995).

Apoyar la adquisicion y uso del conocimiento en contextos semejantes a los de la practica
profesional, lo cual facilita su recuperacién cuando se requiere posteriormente en el
ejercicio de aquella.

Disminuir la distancia entre conocimientos tedricos y practicos.

Propiciar el aprendizaje autodirigido, lo cual es tan necesarto después que se egreso de la
escuela para una formacion permanente.

Mejorar 1a transferencia de conceptos, principios y procedimientos a problemas nuevos.

Mejorar la motivacion intrinseca al aumentar el interés en la materia porque se sabe para
que se aprende (Norman y Schmidt, 1992).



Caracteristicas generales:

Para alcanzar tales propésitos esta modalidad de ensefianza se organiza a partir de grupos pequefios
y con las siguientes caracteristicas (Walton y Mathews 1989: Newman, 1993; Venturelli, 1995).

- El curriculum se organiza en torno a problemas y no en contenidos.

- Enfatiza el desarrollo de habilidades cognoscitivas.

- El profesor-tutor es un facilitador en lugar de un mentor.

- La ensefianza-aprendizaje se centra en los estudiantes quienes realizan estudio
independiente con una participaci6n activa al analizar los problemas.

- Aprendizaje activo.

- Adquisicion de conocimientos integrados y vinculados a casos précticos tipicos, en lugar de
informacién fragmentada.

- El aprendizaje se inicia con un caso y los conceptos y principios se aprenden dentro del

contexto del caso, en lugar de aplicarlos hasta después de que se asimilaron, como ocurre
comunmente.

Tales caracteristicas contrastan con las del curriculum convencional (Newman, 1993) el cual
implica:

- Muchos estudiantes

- Muchos cursos

- Muchas lecturas

- Muchas horas de clase por semana

- Basarse en contenidos

- Direccién completa del profesor

- Alumnos pasivos

- Poca relacion con necesidades sociales y laborales

- Poco desarrollo de habilidades profesionales



Esta ensefianza convencional o tradicional no fomenta que el alumno use el conocimiento y
propicia la desvinculacién teoria-practica referida anteriormente y con ello que el estudiante sepa
los conceptos, pero tenga dificultad para aplicarlos al resolver problemas, con las consecuencias
descritas en los estudios de los egresados.

La ensefianza basada en problemas cumple con algunos principios que la teoria cognoscitiva sefiala
como facilitadores del aprendizaje y de su transferencia, a la vez que propicia el desarrollo de
destrezas profesionales. Algunos de ellos son los siguientes:

LS

El procesamiento de informaci6n nueva se facilita si se activa el conocimiento previo
pertinente. Los casos practicos cumplen una funcién de organizador avanzado al vincular
lo conocido con los conceptos que se van a aprender. Existe evidencia que demuestra la
relacion entre el conocimiento previo y el aprendizaje como la que reportan Dooling y
Lachman (1971) y Mayer y Greeno (1972).

La elaboracion de la informacion que se realiza al tomar notas, discutir, responder
preguntas, investigar, mientras se aprende, facilita su recuperacion posterior. (Reder, 1980)

El contexto juega un papel de facilitador para recordar. Para ello el contexto debe
manejarse intencionalmente, pues de lo contrario se pueden aprender datos irrelevantes de €l
que a la larga dificultan la recuperacion de informacién esencial, como sucede en la
enseflanza convencional, en la cual con alguna frecuencia se recuerda algiin evento de la
clase, en lugar de su contenido. A la larga, se logra una ejecucién mejor si la situacién de
aprendizaje es andloga a aquella en la cual se debe aplicar lo aprendido. (Tulving y
Thomson, 1973).

La transferencia de conceptos y principios a problemas o situaciones nuevas se facilita si se
aprenden mientras se usan al solucionar casos practicos, siempre y cuando no se
proporcionen los casos ya resueltos, con lo cual se corre el riesgo de alcanzar s6lo un
aprendizaje mecanico (Needham y Begg, 1991).

Una forma eficiente de resolver problemas es la de reconocer el patrén de solucion a partir
de los problemas similares que se resolvieron en el pasado y después analizar los principios
subyacentes, en lugar de empezar por el repaso de los principios para aplicarlos
posteriormente. Este reconocimiento del patron de solucion se facilita si el alumno tiene
asimilados una gran cantidad de ejemplos de problemas tipo que le permiten organizar y
economizar la informacién que pone en juego al enfrentar problemas nuevos (Allen,
Norman y Brooks, 1992).

Lo anterior nos permite decir que la discusion de cada problema activa el conocimiento
previo, tanto reciente como mediato, el cual es elaborado y usado para la comprension de
conceptos y principios dentro de un contexto, todo lo cual facilita en los alumnos la
recuperacion de informacion y la transferencia del aprendizaje a largo plazo.



La ensefianza-aprendizaje a partir de problemas se presenta en diferentes modalidades que
van desde una muy flexible, en la cual se les da a los alumnos un problema y ellos deciden
la informacién que requieren para resolverlo, y por lo tanto en un mismo problema se
pueden alcanzar objetivos diferentes, hasta una muy estructurada en la que a los estudiantes
se les proporciona, junto con el problema, un conjunto de materiales, lecturas y asesorias
pertinentes. Entre ellas estd una modalidad intermedia, estructurada pero sélo en lo que
respecta a los objetivos que se deben alcanzar. (Newman, 1993). Normalmente se realiza en
grupos pequefios, pero también se puede llevar a cabo en grupos numerosos con los mismos
resultados, con la ventaja de no requerir tantos tutores (Barrows, Myers, Williams y
Moticka, 1986).

Independientemente de la modalidad, la ensefianza-aprendizaje a partir de problemas vigila
una adecuacidn especial en cuanto al tipo de problemas, las fases de la ensefianza, el papel
del docente y la evaluacion del aprendizaje.

Tipo de problemas

Los problemas son descripciones de un conjunto de fenémenos observables o eventos que necesitan
explicacion o solucion. Representan la unidad a partir de la cual se lleva a cabo la ensefianza-
aprendizaje (Bridges, 1992) y pueden presentarse por escrito, en videograbaciones, en
computadora, con pacientes reales o simulaciones. Representan el estimulo para el estudio-
aprendizaje, no son el fin de éste. La tarea del alumno consiste en discutir, investigar y producir
explicaciones tentativas para el fenémeno, describiendo los procesos, principios, mecanismos que
le subyacen, asi como la forma de superarlo. Al principio se plantean preguntas que se convierten
en objetivos para un aprendizaje autodirigido y apoyado por un tutor (Norman y Schmidt, 1992). La
descripcion de los problemas varia desde unos cudntos parrafos en los que se refiere parte de un
problema, por ejemplo un sintoma, hasta simulaciones escritas o simulaciones reales con pacientes
o clientes.

Algunos problemas presentan preguntas intercaladas acerca de asuntos nodales en el proceso de
solucién. Pueden estar poco o muy estructurados, segin el nivel de los alumnos, pues se ha visto
que mientras mas novato es ¢l estudiante requiere mayor estructura (Albanese y Mitchel, 1993).

Los problemas deben permitir desarrollar las habilidades y el razonamiento implicito en la solucion
de problemas tipo, con el fin de propiciar su generalizacion. Un buen problema, de acuerdo con
Thomas (1992) y Schmidt (1983), satisface los siguientes requisitos:

a) Se basa en experiencias reales dentro de escenarios comunes
b) Incluye toda la informacion pertinente

c) Permite tomar decisiones en puntos criticos

d) Enfatiza el razonamiento profesional



g)

h)

1)

Refuerza el conocimiento previo

Permite la transferencia del conocimiento a otros problemas

Adecuado al razonamiento y habilidad que se pretenden desarrollar

Nivel adecuado de dificultad. Si es muy facil no se ve como problema, pero si es demasiado
dificil desestimula el intento de resolverlo

Descripcién concreta

Fomenta el proceso de solucion de problemas. Ejemplo, una persona jugd tenis, tiene la
cara enrojecida y sudor en su cuerpo ;Cdomo puede explicar este fenémeno? en lugar de:
Estudie los mecanismos que regulan la temperatura del organismo.

El problema debe ensefiarse bajo la metodologia de solucion de problemas, dar
retroalimentacion (Norman y Schmidt, 1992) y si se requiere de alguna habilidad técnica
especial, como por ejemplo usar algunos instrumentos de medicion particular, ésta se debe
aprender por separado (Thomas, 1992).

Fases de la ensefianza

El proceso que sigue el alumno por lo general es el siguiente (Coulson, 1983):

a)

b)

Trabaja con el problema hasta un punto en el que no puede seguir adelante por falta de
conocimientos.

Ayudado por el tutor decide la informacién que debe obtener.

Después de obtener la informacion regresa al problema y asi sucesivamente.

Conviene empezar con un problema tipo para familiarizar al alumno con el procedimiento general
de solucion. Después se pueden presentar casos mas complejos, con distractores e informacién
irrelevante, tal como se da en la vida profesional (Thomas, 1992).



Para tal proceso la ensefianza cominmente se ajusta a las siguientes fases (Schmidt y Bouhuijse,
1980 y Schmidt, 1983):

a) Aclaracion de términos y conceptos confusos en el problema

b) Definicion del problema

c) Analisis del problema

d) Esbozo de un inventario de las explicaciones posibles
€) Formulacion de objetivos de aprendizaje

) Obtencion de informacion adicional fuera del grupo
) Sintesis y prueba de la informacidn nueva

Independientemente de las etapas que se seleccionen, se vigila que la ensefianza incluya de
preterencia los facilitadores del aprendizaje mencionados con anterioridad:

a) Activacion del conocimiento previo

b) Codificacién de la informacién en situaciones semejantes a aquellas en las cuales se aplica
c) Elaboracion del conocimiento

d) Reconocimiento del patrén de solucion e identificacion de los principios subyacentes
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El Papel del docente.

El papel que juega el docente depende de la modalidad de ensefianza-aprendizaje por problemas
adoptada, pero en términos generales se dedica a asesorar a los alumnos y a realizar las siguientes
actividades: :

a) Crear un clima de confianza y de apoyc mutuo

b) Detener a los estudiantes en puntos criticos y plantearles preguntas para probar su
comprension de conceptos y principios

c) Resumir lo que el grupo si sabe y lo que no supo
d) Precisar las hipétesis
€) Sefialar tareas deficientes que los alumnos no pueden percibir por su falta de informacion

(Barrows y Tamblyn, 1980).
f) Moderar la participacion de los alumnos

g) Fomentar que se toleren los silencios en el grupo durante los cuales los estudiantes
organizan su pensamiento y buscan mas datos (Silver y Wilkerson, 1991)

h) Promover la discusion de tépicos importantes
i) Corregir preconcepciones de sentido comun
1)) Adecuarse al ritmo y procesos del grupo, en lugar de presionar para que el grupo se adapte

a él (Wilkerson, Hafler, Liu, 1991)

En la ensefianza basada en problemas es mejor docente el experto en la materia con cualidades de
facilitador del aprendizaje, aunque debe tomarse en cuenta que los expertos en la materia son mas
directivos y promueven mas los intercambios profesor-alumno que los de estudiantes entre si.
Cuando no se cuenta con la persona ideal, se recomienda elegir a un experto en tutorias, aunque no
domine el contenido. Lo contrario es indeseable (Wilkerson, Hafler y Liu, 1991 y Eagle, Harasym
y Mandin, 1992).

De acuerdo con Sanchez-Sosa y Semb (1973} el perfil de un buen tutor para el sistema de
ensefianza personalizada incluye conocimiento de las materias, facilidad para explicar con claridad,
facilidad para identificar y retroalimentar a los alumnos que hicieron un buen esfuerzo, actitud
amistosa y accesible. En la ensefianza basada en problemas se observan tres cualidades
fundamentales de los tutores: conocimiento amplio del tema, disposicion y empatia para que los
alumnos se orienten e involucren en la direccion correcta y habilidad para expresarse en un lenguaje
comprensible (Schmidt y Moust, 1995).
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Ouos sistemas de ensefianza, como la ensefianza abierta, también descansan en la tutoria que
realizan los docentes. Aunque en términos generales las actividades que llevan a cabo son muy
similares en todos ellos, existen diferencias entre los distintos sistemas, en cuanto a la forma de
ejecutarlas, con el fin de adecuarse a los fines que se persiguen en cada sistema particular, La
ensefianza basada en problemas destaca las caracteristicas descritas con anterioridad.

Evaluacion del aprendizaje.

La ensefianza basada en problemas también tiene que adecuar la forma como aprecia el aprendizaje
alcanzado por los estudiantes. La evaluacion del aprendizaje toma en consideracién el
conocimiento pero sobre todo las habilidades. Para ello puede usar diversos procedimientos. A
coniinuacion se refieren dos ejemplos de la forma como se evalia el aprendizaje en esta modalidad
de ensefianza. En uno de ellos se les entregd a los alumnos un problema y se les dieron cuatro horas
para resolverlo, pudiendo utilizar cualquier recurso considerado pertinente. Con ésto se evalud
aplicacién del conocimiento, razonamiento clinico, habilidades de aprendizaje autodirigido
(Barrows, Myers, Williams y Moticka, 1986).

En la escuela de Medicina de Sherbrooke en Quebec, cuyo plan de estudios se basa en problemas,
se realizan pruebas en tres periodos en las que se evaluan: memoria o recuerdo de informacion por
medio de preguntas de opcién multiple (25%), analisis y razonamiento mediante preguntas de
analisis a partir de un conjunto de problemas (35%), dominio de habilidades clinicas (15%) y
Juicios del tutor acerca de la participacion, contribucion al analisis de problemas en el grupo,
ejecucion como alumno auténomo (25%) (Marchais, Bureau, Dumais y Pigeon, 1992).

En realidad cualquiera de las técnicas conocidas para evaluar aprendizaje es susceptible de ser
aplicada, tomando en constderacion que el objeto de la evaluacidén se centra en el dominio de
habilidades. El ejercicio de triple salto es una de las pocas técnicas originadas para este tipo de
ensenanza. Como su nombre lo indica consta de tres etapas, que se derivan de la descripcion de
una situacion real de la practica profesional del médico. En la primera fase se le solicita al alumno
que proponga cuatro problemas que pueden estar vinculados con esa situacidn descrita y que
Justifique su propuesta. En la segunda se le pide que escoja los dos mas pertinentes y que también
lo justifique. Después de ello se le da un tiempo que puede oscilar desde dos hasta 24 horas para
analizar, diagnosticar y proponer una solucién. Por ultimo entrega sus propuestas y se le evaliaa por
parte del tutor, ya sea en forma oral o por medio de preguntas escritas, para confirmar el aprendizaje
alcanzado (Branda, 1990).
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Desventajas.

Se han sefialado algunas desventajas de la ensefianza basada en problemas (Woodward y Ferrier,
1983 y Albanese y Mitchell, 1993).

a) Los estudiantes resienten la falta de precisién y estructura en el contenido y materiales.
b) Al trabajar en grupos pequefios el alumno se hace dependiente del grupo.

c) La organizacion del grupo consume mucho tiempo.

d) Requiere de la participacion de profesores expertos en tutoria.

Ventajas

Como contraparte se han mencionado las siguientes ventajas (Schmidt, 1983; Walton y Matthews,
1989 v Norman y Schmidt, 1992):

a)

b)

)

Los conocimientos se integran y no quedan fragmentados.

Se aprende el método mas que los hechos, tanto el método general cuanto los especificos
aplicables a cada caso.

Fomenta la autoformacién permanente y el aprendizaje autodirigido.

Desarrolla habilidades propias del ejercicio profesional y de la toma de decisiones.

Permite la adquisicion de conocimientos en el contexto en el cual se usaran.

Permite la asimilacién de ejemplos que se usan como modelos para resolver problemas
similares.

Permite el aprendizaje de la bisqueda de informacién actualizada.
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Evaluacion del enfoque

Las investigaciones que se han realizado para evaluar esta forma de ensefianza arrojan resultados
que sin ser concluyentes parecen coincidir en las conclusiones ya plasmadas en los estudios citados
a lo largo del capitulo, a los cuales se puede agregar el metaanalisis realizado por Vernon y
Blake(1993) a partir de 35 estudios llevados a cabo en 19 instituciones de 1970 a 1992.

Sus resultados mostraron la superioridad del enfoque basado en problemas en cuanto a la
evaluacién que hicieron alumnos y profesores acerca del programa; en la forma como los alumnos
se aproximaron al aprendizaje, puesto que est4n mas autodirigidos; y en la ejecucién clinica. Se
observo lo contrario en la cantidad de conocimientos adquiridos. Tal vez éste sea uno de los rasgos
mas tipicos de esta forma de ensefianza, los alumnos que se someten a una modalidad tradicional
califican mejor en las pruebas de conocimientos al final del curso, pero después de un periodo de
tiempo (seis meses) se presenta lo contrario (Norman y Schmidt, 1992), ademés de que, como ya se
dijo. cuando ingresan a la residencia, aquellos que se expusieron a los problemas tienen un mejor
desempeiio, de acuerdo con sus supervisores.

¢Cuiles serian las posibles explicaciones de la superioridad de este tipo de ensefianza para la
formacion de habilidades profesionales? La respuesta a esta pregunta tendria que buscarse en la
investigacion acerca de solucion de problemas, que de luz en cuanto a los procesos involucrados en
ello y de cémo pueden ensefiarse. El capitulo que sigue revisa un panorama amplio del tema, con el
proposito de sentar las bases para una explicacion a tal interrogante.
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CONTEXTO TEORICO DE LA SOLUCION DE PROBLEMAS

El topico de la solucion de problemas es tan complejo como el del pensamiento. Algunos autores
llegan a identificarlos al referir que pensar es solucionar problemas, con lo cual rompen la
distincién que se pudiera dar entre ellos. A continuacion se intentard elaborar un bosquejo de las
definiciones que se tieneén acerca del proceso o procedimiento de solucion de problemas y también
de su ensefianza, con el propdsito de delimitar sus horizontes para fines del trabajo de tesis, sin
pretender en ninguin momento agotar el tema.

Definicion

Bever (1991) considera la solucion de problemas como una habilidad de pensamiento. Define las
habilidades como aquellas que se refieren a las operaciones mentales que se usan de manera
combinada cuando pensamos. Por ejemplo recordar, distinguir lo relevante de lo irrelevante,
clasificar, predecir. Las habilidades se usan en diferentes combinaciones para lograr tareas de
pensamiento superiores, estrategias o procesos que incluyen la prediccion de significado, insight o
conocimiento. Concibe el pensamiento como la manipulacion mental de entradas sensoriales y
recuerdo de percepciones (informacién o ideas guardadas en la memoria) dpara dar significado, lpara
razonar, para formular ideas y para juzgar. Los pensamientos son actividades mentales complejas
que consisten en un procesamiento simultineo de multinivel, frecuentemente recursivo en €l uso de
operaciones mentales miltiples y con una cantidad considerable de informacion y conocimiento.

En esa misma linea de ideas Abramosky, De Vries y Recker (1991) definen la habiiidad de solucién
de problemas de la siguiente forma:

Nombre de la habilidad. Solucion de problemas Definicion. Encontrar una respuesta, solucion,
explicacion o remedio para un asunto.

Sinonimos. Dar respuesta, encontrar solucion, solucionar, resolver.

Pasos: 1. Reconocer el problema
2, Representar el problema
3. Planear, elegir un plan de solucion
4, Ejecutar el plan, resolver
5. Probar la respuesta, el plan

It

Reglas: ¢ Cudndo resolver un problema ?
Cuando se enfrenta cualquier situacién que requiere una solucion.
2. ¢, Coémo empezar ?

Localizar las preguntas o aspectos centrales que ayuden a identificar el
problema.
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3. ¢ Qué hacer si:

a) no se encuentra un plan ?: Bosquejar una figura, tabla, grifica, etc.
b) no se pasa la comprobacion ?: Revisar

¢) el plan no trabaja ?: Intentar un plan nuevo.

Conocimientos requeridos:

1. Conocer la materia del problema particular (por ejemplo conocer datos y
simbolos matemdticos, como resolver ecuaciones),

2. Para probar una operacion se usa la operacion inversa.

3. Conocer los puntos centrales para determinar el tipo de problema.

Para Skinner (1968) un problema existe cuando enfrentamos una situacion en la cual no se tiene
alguna respuesta reforzada disponible o cuando no se puede emitir una respuesta definitiva a un
estado actual de deprivacion o de estimulacion aversiva. Un problema se da cuando se falla en
emitir la respuesta que desaparece la situacion problemdtica y se resuelve al encontrarla y cambiar
la situacion para la cual no se tenia respuesta.

Un problema también se puede definir como la distancia que existe entre un estado deseado y otro
existente (Robinson, 1993). Cuando se propone algo y no se conocen de manera inmediata las
operaciones mentales que se pueden usar para lograrlo (Soden, 1994). En consecuencia, un
problema puede serlo para una persona y no para otra que ya sabe como actuar, es decir, una tarea
se puede clasificar como problema o como una actividad de rutina, segiin el estado de conocimiento
de la persona que la enfrenta. Dicho de otra manera, una tarea puede ser un problema o rutina,
dependiendo de la distancia entre los procedimientos mentales conocidos y aquellos requeridos por
la sotucion. El grado de conciencia de la busqueda necesaria de un procedimiento, refleja si la tarea
corresponde a una rutina o a un problema. Algunos ejemplos de los procedimientos mentales que
intervienen en la solucion de problemas son: tomar decisiones, organizar, priorizar, planear.

La definicion anterior es congruente con la de Woolfolk (1990) que describe a la solucion de
problemas como la formulacion de nuevas respuestas que van mds alld de la simple aplicacién de
reglas previamente aprendidas para crear la solucidn. Siegler y Jenkins (1989) afiaden que la
solucion implica descubrir y generalizar estrategias y definen la estrategia como un procedimiento
que se dirige a una meta, pero sin que sea obligatorio, lo cual la distingue del procedimiento y del
plan, pues el primero representa el camino 1inico a la meta y el plan usa solo procesos conscientes.
Las estrategias se construyen mucho tiempo después de que se usaron por primera vez, cuando se
es capaz de generalizarlas a un rango de situaciones en el que son efectivas. Una estrategia se
descubre por insight del procedimiento, del porqué ese procedimiento trabaja y en que situaciones
opera y se caracteriza por ser compleja v flexible.
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Ya Newel y Simon (1972) sefialaban que la solucién de problemas corresponde a una actividad no
programada, pues la programada refiere la aplicacién mecdnica de algoritmos sin saber
necesariamente porqué ni comprenderlos. El uso de algoritmos implica poco error en la solucién y
evita la busqueda ya que operan en los limites del procesamiento de informacién con ayudas de la
memoria externa. La actividad no programada es menos estereotipada y mecanizada e implica
busqueda y retroceso, tipicos de la solucién de problemas. Sin embargo, no existen fronteras rigidas
entre la conducta en la cual la persona busca en el espacio del problema (actividad no programada)
y aquella en la que sigue un plan predeterminado (actividad programada) y dado que ambas estin
interrelacionadas, se toman como componentes de la actividad total de solucidn de problemas.

Dentro del enfoque constructivista espafiol (Pozo, 1994) también se distingue entre el uso rutinario
de técnicas y la solucién de problemas. A lo primero se le denomina ejercicios en vista de que las
soluciones son conocidas por medio del sobreaprendizaje derivado de la practica. En ese sentido, la
diferencia entre la solucion de ejercicios y de problemas se encuentra en las tareas que se enfrentan
y el aprendizaje adquirido al respecto. En el gjercicio se acude sobre todo a las reglas y algoritmos
y en la solucién de problemas a heuristicos, algoritmos, reglas, conceptos. Es frecuente la situacion
en la cual se inicia con el aprendizaje de solucion de problemas y a medida que avanza el proceso
se arriva a la solucion de ejercicios. Aunque también lo contrario es posible: se automatizan los
algoritmos que posteriormente se integran dentro de heuristicos para resolver problemas. Uno de
los cfectos de la prdctica v de la instruccion es convertir en destrezas automatizadas a las
habilidades de dificil ejecucion. Ser experto consistiria en dominar destrezas en forma automdtica,
de manera que se liberan recursos cognitivos para afrontar tareas a las cuales los novatos no
pueden acceder (Pozo y Postigo 1994). Las estrategias de solucion de problemas requieren de
procedimientos que se aplican de modo intencional y deliberado a una tarea, sin reducirlos a rutinas
automatizadas; aunque algunas rutinas se deben automatizar, otras requieren de planificacién y
control de la ejecucion.

Los procesos psicoldgicos implicados en la solucion de problemas son: (Pozo y Postigo, op. cit.).

a) Técnicas, destrezas o algoritmos

b) Metaconocimiento. Seleccion y planificacion de las técnicas y evaluacion del éxito.

c) Conocimiento conceptual especifico

d) Estrategias de apoyo. Atencidn, concentracion, autoestima, motivacion, disposicion para

trabajar en equipo.

e) Procesos basicos del intelecto. Por ejemplo la capacidad de resolver problemas abstractos.

Para la teoria de la gestalt la solucion de un problema implica la comprensién de la estructura del
mismo al relacionar sus elementos. Requiere reorganizar los elementos en una nueva estructura.
{Mayer 1983). La solucién puede derivarse de la experiencia pasada que se haya tenido con el
material necesario para elaborarla {pensamiento productivo) o bien puede depender exclusivamente
del aprendizaje anterior (pensamiento reproductivo). Para esta teoria resulta nodal la reformulacion
del problema, es decir, la comprension de su estructura. Solo la comprension de las propiedades
estructurales de la situacion problema, permite transferir el aprendizaje a problemas no familiares.
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Mientras que para la gestalt la solucion del problema implica describir las relaciones internas entre
los elementos del problema con el propésito de reestructurarlo, para la teoria del significado
conlleva descubrir la forma en la cual el problema actual se relaciona con los conceptos e ideas de
quien lo va a resolver, es decir, la relacion entre los elementos del problema y los esquemas 16gicos.

Un problema se compone de ciertos elementos (Mayer, 1983):

a) Datos
b} Objetivos (el estado deseado o terminal)
c) Obstaculos (ne existe un camino obvio para realizar el cambio).

Para Simon (1978) se integra con los siguientes componentes:

2

2]

El que resuelve el problema. La persona que resuelve un problema usa tres tipos de
conocimiento:

a) hechos - proposiciones basicas accesibles para el sujeto
b) algoritmos - conjunto de reglas que generan respuestas
c) planes generales de accidn o estrategias

El problema - Entorno de la tarea, cuya representacion interna se ve influida por el
lenguaje y la forma como se presenta

La representacion del problema - Espacio del problema o representacion interna que el
solucionador elabora.

Desde esta perspectiva propuesta por el enfoque de procesamiento humano de informacion, la
sotucién de un problema se produce cuando se le traduce a una representacion interna, a partir de la
cual se busca un camino para transitar en el espacio del problema, de un estado inicial, al finai. Elio
implica la representacion de (Simon, 1979):
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a) el estado inicial, a partir de las condiciones dadas

b) el estado final

c) los estados intermedios, generados por la aplicacion de un operador en un estado
determinado
d) operadores - movimientos para pasar de un estado a otro.



Wickelgren (1974) y Polya (1968) refieren algunas formas para simplificar el espacio del problema:

a) Macroacciones. El espacio se puede reducir pensdndolo en macroacciones que
contienen secuencias de acciones diferentes pero que producen el mismo estado
del problema.

b) Subobjetivos. El espacio se puede dividir en subobjetivos. Espacios mds pequeiios.

c) Operacion retroactiva. El nimero de caminos se puede reducir operando hacia
atras, del estado final al inicial.

d) Espacios de problemas relacionados. El camino correcto se puede descubrir
recordando la solucién de problemas similares en el pasado.

La solucién del problema implica entonces una busqueda en el espacio del problema, el cual puede
cambiar y modificarse durante el curso de la solucion. El espacio del problema consiste de (Newell
y Simon 1972):

1.

Un conjunto de elementos, cada uno de los cuales representa un estado de conocimiento
(porcion del conocimiento total que la persona tiene acerca de la tarea) en cuanto a la
tarea.

Un conjunto de operadores. Procesos de informacion que producen nuevos estados de
conocimiento a partir de estados previos.

Un estado inicial de conocimiento. El conocimiento que se tiene acerca de la tarea al
iniciar la solucién.

Un problema. Definicion de un estado final alcanzable por la aplicacion de los
operadores.

El conocimiento total disponible de ia persona en un momento dado ¢l cual inclhuye:

a) Informacion temporal dindmica creada y usada exclusivamente en una etapa del
conocimiento.

b) Etapa de conocimiento. La informacion dindmica acerca de la tarea.

c) Informacion de las estructuras simbolicas adicionales de la memoria a largo plazo
o en la memoria externa (conocimientos extendidos).

d) Informacion de la ruta acerca de como se logra un estado de conocimiento dado.

e) Acceso a la informacion de otro estado de conocimiento que se logré previamente
y que estd disponible en la memoria a largo plazo.

f) Informacion de referencia a lo largo de toda la solucién del problema, la
cual estd disponible en la memoria a largo plazo.
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Como puede observarse, en la solucion de problemas la memoria juega un papel indispensable.
Greeno (1973) propone la participacion de la memoria en sus tres componentes:

a) Memoria a corto plazo, por la cual ingresa la descripeion interna del problema.

b} Memoria a largo plazo, semdntica y fictica. Almacena la experiencia pasada con
soluciones por medio de hechos, algoritmos, heuristicos, estrategias.

c) Memoria operativa. En ella interactian la memoria a corto plazo y la memoria
a largo plazo para generar y verificar la solucion.

El conocimiento almacenado en la memoria a largo plazo que participa en la solucidn es de dos
tipos: conceptual y algoritmico. (Allwood, 1990). Se puede ver al conceptual como aquel que
requiere del significado y relacion entre conceptos. Se usa para construir parte de la solucién de un
problema y tambi€n es util para evaluar una solucién o un método de solucién propuesto. Algunos
problemas se pueden resolver sin conocimiento conceptualEl conocimiento algoritmico lo
constituye una secuencia ordenada de acciones. Cada secuencia se ejecuta para alcanzar una meta
especifica. Ligada a cada secuencia estdn sus condiciones de aplicacion. Algunos modelos relativos
al conocimiento que poseen los solucionadores de problemas, suponen que el algoritmico y el
conceptual estan mezclados en la representacion del conocimiento, sin embargo, no siempre es asi,
pues se puede explicar sin actuar y se puede ejecutar sin explicar (Allwood, 1990).

En cuanto a Ia memoria a corto plazo se describe que mantiene una variedad de informacién acerca
del estado del problema, los resultados intermedios y las estrategias. Al desarrollar habilidad
cognitiva cambia su participacién, pues mientras que en las primeras fases debe mantener las
instrucciones junto con otros conocimientos acerca de la tarea, a medida que se tiene mas prdctica
esa necesidad declina, sobre todo en cuanto al almacenamiento temporal, procesamiento
concurrente e integracion de informacion (Allwood, op.cit) haciendo su participacion mds
eficiente.

Tomando en consideracién las coincidencias de las concepciones anteriores se podria definir en
términos generales a la solucion de problemas como una habilidad de pensamiento que permite
alcanzar un estado deseado, a partir de otro inicial, por medio de procesos que van mas alld de la
simple aplicacion mecédnica de procedimientos rutinarios.

Tipos de Problemas

Aunque se puede decir que existe acuerdo en que los problemas comparten ciertos elementos tales
como un estado inicial, un estado meta y un camino u operaciones para llegar de uno a otro, en las
referencias consultadas se distinguen de manera explicita algunos tipos de problemas.

Chand y Runco (1993) mencionan que los problemas se distinguen en cuanto a que en algunos la
persona tiene que descubrir su formulacion, el método y la solucién correcta, mientras que en otros
solo tiene que adoptar formulaciones, métodos y soluciones va existentes.

Getzels y Csikszentimihalyi (1967) también sefialan que las situaciones problema se pueden
distinguir en el grado en ¢l cual: a} el problema se encuentra definido inicialmente, b) el método de
solucion estd disponible y c) existe acuerdo acerca de lo que es una solucion adecuada. Propone un
modelo que distingue los siguientes problemas:

20



Tipo 1. El problema y la solucion son conocidos por otros y por el que los resuelve, sin
embargo, atn tiene que determinar la mejor forma de lograrlo.

Tipo 2. El que resuelve el problema no conoce algin método estindar de solucion, aunque
éste si es conocido por otros.

Tipo 3. El problema debe ser descubierto pues sdlo se perciben ciertas generalidades.

Los problemas también se pueden clasificar en aquellos que describen situaciones reales
cotidianas y aquellos que presentan tareas estindar. En cuanto a estos Okuda et. al. (1991)
mostraron que los problemas reales pueden predecir mejor una ejecucion creativa que los estandar.

Reitman (1965) citado por Mayer (1983) clasificé los problemas a partir de su estado inicial y final
en cuatro tipos. Problemas con:

L. estado inicial definido v final definido, por ejemplo, las operaciones artméticos.

2. estado inicial definido v final mal definido, por ejemplo todos aquellos en los cuales se
conoce bien el problema pero existen varias soluciones posibles y estas dependen de los
recursos disponibles.

estado inicial mal definido v final bien definido, ejemplo, los problemas en salud en los
cuales se conoce la meta que consiste en recuperar la salud, pero se desconocen las causas
del padecimiento.

LS )

4. estado inicial y final mal definidos, por ejemplo algunos padecimientos o fenémenos que
no son bien conocidos tales como los efectos de la contaminacién en ¢! humano..

Greeno (1978) presenta la siguiente clasificacion:
1. Problemas de estructura inductora. Para resolverlos se tiene que descubrir la norma o

modelo implicito.

2. Problemas de transformacién. Para resolverlos se debe encontrar el procedimiento para
lograr el estado final.

3. Problemas de ordenamiento. Para resolverlos se debe encontrar el orden de los elementos.

Algunos problemas son cuantitativos, tales como los que se presentan en los cursos de fisica y
matemadticas (Zajchowski y Martin, 1993).
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Anderson (1980) clasifica los problemas de la siguiente manera:

1. Problemas que requieren pensar creativamente para encontrar su solucién, porque no se
tienen ideas claras a la mano (Problemas de anticipacion).

2. Problemas en los cuales se tienen muchas ideas y por lo tanto se requiere pensar
criticamente para elegir ia mejor ( Problemas de explicacién y eleccion ).
3. Problemas ocultos en los cuales no existe conciencia de la dificultad.

Existen problemas simples y complejos. En éstos ultimos la dificultad se manifiesta sobre todo en
cuanto a la conciencia del problema y en cuanto a la invencién, anticipacién, prediccion,
explicacion, eleccién de la solucion.,

Anderson (1980) describe una tipologia de estructuras comunes de problemas tipo. Para representar
la estructura hecha mano de drboles de decision, los cuales se representan a partir de nodos que
reflejan acciones ( ® ), es decir, lo que se puede cambiar, nodos eventos ( © ) que reflejan lo que no
se puede cambiar pero si predecir y ademads lineas que sefialan alternativas.

Las estructuras comunes de los problemas tipo son:

......

La persona no estd consciente que enfrenta una decision.

No existe conciencia de que se tiene incertidumbre acerca de lo que puede pasar.
Los dos anteriores reflejan problemas de conciencia.
D La persona tiene conciencia de que debe tomar alguna decision pero todavia no

conoce que hacer para lograr la meta.

Sabe que existe incertidumbre acerca de lo que puede ocurrir pero todavia no tiene
idea de cudles alternativas o posibilidades se pueden dar.

pero no sabe todavia cual es el mejor.

Sabe que existe incertidumbre de lo que puede pasar, concibe algunas posibles

EE La persona sabe que enfrenta una decision y conoce los posibles cursos de accion,
(2 alternativas y sus resultados, pero no ha determinado la probabilidad de cada una.
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Algunos problemas tienen una solucion correcta (como los de fisica) y otros no tienen respuestas
tan precisas y por ello puede ser mejor enfocar la forma como se resuelven, en lugar de los detalles
de la solucién (Hershey, Walsh, Read y Chulef, 1990). Estos ultimos se caracterizan porque
incluyen una gran cantidad de informacion potencialmente relevante, la cual tiene que ser integrada
en una decision. Los problemas que tienen una solucién tnica también se conocen como ligados a
una meta y los que aceptan una variedad de soluciones se les conoce como libres de meta (Ayres y
Sweller, 1990).

Otra clasificacién mds ubica a los problemas como causados por errores o causados por cambios en
las circunstancias (Soden, op. cit.). Problemas que surgen por el simple deseo o interés de intervenir
en una situacion y problemas en los cuales se debe intervenir bajo ciertas demandas de las
circunstancias (Robinson, 1993).

Por tiltimo se puede referir la tipologia propuesta por Schiever (1991) en la cual se incluyen cinco
tipos de problemas.

Tipo [: El problema y el método de solucidn son conocidos tanto por el que presenta el
problema como por el que lo resuelve; el que lo presenta conoce la solucién
correcta. La solucién de problemas matematicos por medio de un método conocido
o algoritmo pertenece a este tipo.

Tipo II: Tanto el que presenta como el que resuelve conocen el problema, pero el método y
la solucién son conocidos s6lo por el que lo presenta. La respuesta a preguntas del
tipo de las adivinanzas seria un caso.

Tipo 1I: El problema es conocido por presentador y solucionador, existen varios métodos y
la solucion o rango de soluciones sélo es conocida por el presentador. Por ejemplo
problemas que se pueden resolver inductivamente pero que tienen una o varias
respuestas.

Tipo IV: El problema es conocido por presentador y solucionador pero el método de solucién
es desconocido para ambos. Por ejemplo la realizacion de investigaciones nuevas.

Tipo V: El problema es desconocido o indefinido y el método, asi como la solucién son
desconocidos para presentador y solucionador. Por ejemplo las situaciones en las
cuales el problema se puede definir en mas de una forma y los problemas de la vida
real.

Los primeros cuatro tipos corresponden a problemas definidos y el quinto a indefinidos. Para
lograr la capacidad de enfrentar problemas indefinidos o de la vida real se requiere de un proceso de
desarrollo del pensamiento que se inicia con proceses cognoscitivos basicos, que posibilitan toda la
actividad de pensamiento. Corresponderian en esencia a la clasificacién, comprension, conceptuali-
zacion, derivacion de principios, obtencién de conclusiones, generalizacion, prediccion, etcétera.
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Durante el desarrollo transitan en forma espiral de operaciones simples y concretas a complejas y
abstractas. Con la experiencia y la maduracidn estos procesos apoyan a las estrategias del
pensamiento  complejo, tales como solucion de problemas definidos, pensamiento
creativo/productivo, pensamiento critico, evaluacion, toma de decisiones. Dichas estrategias se
caracterizan porque a) usan distintas combinaciones de procesos basicos, b) implican un propésito,
esto es, pensamiento orientado a una meta, c) cada una requiere de otra(s) estrategia(s) y d) son
requisito para resolver problemas indefinidos o de la vida real. Al desarrollo del pensamiento le
subyacen los procesos de aplicacion y transformacién. El primero incluye el uso de informacion o
de procesos transformados. La transformacion por su parte manipula el conocimiento para
adecuarlo a tareas nuevas. Sus elementos son: a) ver desde una perspectiva distinta, b)
reinterpretar, c) elaboracion, d) combinacién. En ese sentido la naturaleza de la tarea determina el
nivel de pensamiento requerido y, por ende, no concuerda con los modelos jerarquicos del
pensamiento, tales como el manifiesto en la taxonomia de Bloom. En la citspide del pensamiento,
abarcando a todos los procesos y estrategias se encuentra la solucién de problemas indefinidos
(Schiever, op.cit).

Los problemas que se usaron en esta investigacién corresponden al tipo III de los definidos. Estos
implican los siguientes procesos (Schiever, op.cit.) en general:

Procesos Solucién de problemas definidos

i Categorizacion de posibles soluciones, de disparadores y
Clasificacion obstaculos (categorizacion del tipo de problema)
Conceptualizacién Comprension del problema
Derivacion de principios Eleccién y aplicacion del método de solucién
Obtencién de conclusiones Determinacién del grado de adecuacion de la solucién
Generalizacién Aplicacion del método de solucién

Como sucede con cualquier tipologia se puede ver que las clasificaciones elaboradas acerca de los
problemas no son exhaustivas ni excluyentes, aunque resultan ttiles para precisar y comprender
mejor el tema. A partir de ellas se puede catalogar el problema que deben enfrentar los alumnos que
se exponen a la ensefianza basada en problemas para desarrollar habilidades profesionales del
disefio instruccional, objeto de la investigacion, como definido, con varios métodos de solucion
disponibles, aunque los alumnos no los conocen, con varias soluciones posibles pero con criterios
explicitos acerca de su adecuacidn, representativo de una situacion real cotidiana de la vida
profesional, de transformacidn, no cuantitativo, complejo y con estructura :
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Es decir, la persona sabe que debe tomar una decision y accion pero todavia no conoce qué hacer
para lograr la meta. Vale la pena enfatizar el hecho de que en la investigacion este tipo de problema
existe como recurso didictico y mientras se realiza el proceso de ensefianza-aprendizaje pues una
vez que el alumno conoce los métodos, podré enfrentar situaciones nuevas de manera analoga, v,
por ende, el tipo de problema mantendria la mayor parte de sus caracteristicas, pero con métodos
conocidos, con lo cual su representacion cambiaria a:

/

Procedimientos de solucion
A continuacion se presenta una muestra de los procedimientos que se han propuesto para solucionar
problemas.

Simon (1978) sugirié que la solucién de un problema implica la representacion del:

a) Estado inicial del problema. L.as condiciones dadas.
b) Estado final. Objetivo tultimo.

c) Estado o estados intermedios. Estados generados por la aplicacion de un operador
a un estado determinado.

d) Operadores. Movimientos para pasar de un estado a otro.

Para él, resolver un problema implica encontrar la ruta coirecta en el espacio del problema.

Hayes (1978) y Wickelgren (1974) sugieren ciertas estrategias de bisqueda para encontrar el
camino en ¢l espacio del problema:

a) Ensayo y error al azar.

b) Subir la cuesta. Se avanza desde el estado actual a otro que esté mds cerca del
objetivo. Se evalia cada estado en el que se esta y las posibles alternativas para
escoger la que sea mds cercana al objetivo.

c) Analisis de medios y fines. Se parte de tres preguntas bésicas: ¢;, Cudl es el
objetivo ?, ;qué obsticulos tiene el camino? y ¢cudles operadores eliminan los
obsticulos?
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Wallas (1976), citado por Mayer (1983) menciona cuatro fases del proceso de solucion de
problemas:

Ju—

Preparacién. Recoleccion de informacidn e intentos preliminares de solucion.

2. Incubacion. Dejar el problema de lado.

(%)

[luminacidn. Aparece Ia clave de la solucién (insight).

4. Verificacién. Se comprueba la solucidn.

Polya (1968) por su parte refiere las siguientes cuatro etapas:

1. Comprension del problema. Se retine informacion y se determina lo que se desconoce y
los datos y condiciones requeridos.

2. Elaboracion de un plan. Se reformula el objetivo a partir de la experiencia pasada
(enfoque hacia atrds) o se reordenan los datos de otra forma para relacionarlos con el
objetivo (enfoque hacia adelante).

(W]

Puesta en marcha del plan.

4. Reflexion. Comprobacion del resultado y andlisis de la posibilidad de usar ese método
para otros problemas.

Duncker (1945), citado por Mayer (1983) seiialé que la solucion de problemas procede de
soluciones generales a mds especificas, que el problema se reformula continuamente y que la
solucion se facilita si se presenta en términos concretos, ya que la forma como se representa el
probiema influye en su solucion. Incluye los siguientes métodos:

1. Aproximacion funcional. Los elementos se consideran segiin su funcion en el probiema.

2. Reformulacion. La solucion incluye estados sucesivos y con cada solucion parcial se crea
un nuevo problema mas especifico.

Sugerencias desde arriba. Reformular el objetivo para volverlo mas cercano a los datos.

(V8]

4. Sugerencias desde abajo. Reformular los datos de modo que se relacionen mejor con el
abjetivo.
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Ford (1971) menciona cinco pasos:

1. Definir el problema.

2. Recabar datos.

Integrar los datos.

L

4. Determinar soluciones posibles.

5. Elegir la mejor solucion.

Newell y Simon (1972) explican que los métodos de solucion de problemas hacen referencia a los
sistemas de produccion que se ponen en practica para alcanzar las metas perseguidas. La persona
tiene disponibles tales métodos los cuales controlan su conducta bajo ciertas condiciones. Los
métodos dependen de la estructura del problema y tienen como funcién producir conductas
racionalmente relacionadas con un fin. Un problema se puede resolver por la aplicacion mecdnica
de un algoritmo sin llegar a comprenderlo. Se actia paso a paso. El uso del algoritmo disminuye los
errores y evita la busqueda de soluciones, pero inhibe la transferencia de los procedimientos.

Para Nickles (1981) el proceso de solucion se puede entender como el descubrimiento de las
restricciones o condiciones de la solucidn del problema. Mientras mds se conocen tales condiciones
y mejor se formulen se puede precisar mds el problema. Para ello las personas se basan en su
experiencia, en la teoria y en la informacion que reciben del ambiente respectivo.

Greenes y Shulman (1982) sefialan que al resolver un problema se comienza por adivinar, buscar el
patron., hacer una lista, esquema o modelo para ilustrar las relaciones entre sus elementos, pensar en
problemas andlogos.
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Wessels (1982) refiere cuatro etapas en la solucion de problemas:

[E

|93
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Comprension y representacion del problema. Implica:

a) Percibir el patrén de solucion, reconocer la informacién relevante y desconocer
la irrelevante.

b} Comprension lingiiistica del problema. Se pueden identificar las proposiciones de
relacion (relacionan dos enunciados) y las proposiciones de asignacion (asignan
un valor a algo). Ademds de entender las proposiciones se usan todas las oraciones
para comprender el problema como un todo. Para definir el problema se categoriza
y se activa un esquema particular, El esquema dirige la atencion a la informacién
relevante y establece expectativas acerca de como debe ser la respuesta
correcta.

Seleccionar el procedimiento o enfoque de solucion.

a) El algoritmo del problema. Prescripcion paso a paso.

b) Heuristico. Estrategia con posibilidad razonable de éxito. Algunos heuristicos son:
. Andlisis medios-fines. El problema se divide en otros intermedios.
. Trabajo retrospectivo. Comenzar con la meta y regresar al problema.
. Uso de analogias.

. Verbalizacion. Expresar el plan y dar razones de la eleccion.
Simon y Lea (1979) también mencionan el uso de algoritmos y de heuristicos.

Ejecutar el plan.

Evaluacion de los resultados.

a) Aplicar la rutina de verificacion
b) Revisar evidencia que confirma pero también que contradice la solucion
c) Estimar una respuesta alterna.



Chand y Runco (1993) explican que la solucién creativa requiere identificar el problema,
pensamiento divergente y evaluacion de soluciones. Es decir, formular el problema, adoptar un
método de solucion y alcanzar la solucion . Aunque todos los problemas son similares en esos tres
componentes, se distinguen en cuanto a que la persona tenga que descubrirlos por si misme o sélo
adopte formulaciones y métodos existentes.

Las conductas para solucionar problemas de acuerdo con Paige (1981) son:

a)
b)
<)
d)
e)

f)

g
h)

Clarificacion de cada elemento de la situacion problema.

Generalizacion del problema actual a uno del pasado.

Discriminacion entre el problema actual y los pasados de naturaleza similar.
Adicion de elementos nuevos a la situacion problema.

Eliminacion de elementos de la situacion problema que pueden obstaculizar la
solucién.

Incrementar la intensidad de aquellos elementos favorables a la solucidn.
Decrementar la intensidad de los elementos inapropiados a la solucién,

Reagrupar varios elementos del problema.

Anderson {1980) por su parte menciona los siguientes pasos generales:

1. Establecer el estado del problema. Definir claramente dénde se estd y dénde se quiere
estar. Especificar todas las limitaciones a la solucién. En otras palabras, definir el
estado inicial y el final.

2. Recopilar datos.

(%)

Enfocar los datos importantes.

4. Generar ideas comunes € inusuales.

5. Elegir la mejor idea a partir de sus consecuencias.
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Abramoski, et. al. (1991) refieren los siguientes pasos:

1. Reconocer el problema.

2. Representar el problema.

LU}

Planear, elegir un plan de solucién.

4. Ejecutar el plan, resolver.

[

Probar la respuesta, es decir, el plan.

Abualsamh (1990) sefala que la solucién de un problema se ve influida por su definicién y
reestructuracion inicial y refiere que la reestructuracion es la actividad de identificar variables
relevantes de la situacion problema, asi como sus relaciones. La reestructuracion genera acciones de
solucién. Dutton, Fahey y Narayanan (1983) usan la nocién de diagnéstico estratégico para aludir a
la reestructuracion del problema, por medio de la cual se explica y da significado a los datos una
vez que se organizaron,

La reestructuracion del problema se puede llevar a cabo por medio de procedimientos que se
encuentran en un continuo cuyos polos son el de expansion (pensamiento divergente) y reduccion
(pensamiento convergente). Los heuristicos del primer tipo empiezan con un problema pequefio y
especifico y lo llevan a una definicion mds amplia. Los segundos empiezan con un objetivo global
y ambiguo y se le transforma a otro mas manejable, hasta que se define una relacién causa-efecto.
Los autores encontraron que el uso de heuristicos (ya sean divergentes o convergentes) para
estructurar el problema produce resultados mads efectivos. cuando la efectividad se mide por la
cantidad y calidad de alternativas elegidas para hacer la tarea.

Bernardo (1994) por su parte trata la reestructuracion del problema como la definicidon de su
esquema tipo. Este esquema tipo del problema es el cuerpo coherente de conocimientos acerca de
sus categorias. Incluye informacion relativa a los principios relevantes que le subyacen, a
conceptos, relaciones entre conceptos, procedimientos, reglas, operaciones, etc. De este esquema
depende la solucion adecuada. Al solucionar un problema las personas pueden incluir dos tipos de
informacion en su esquema: informacion general que se refiere a hechos o datos relacionados con la
solucion y con la estructura del problema e informacion especifica, relativa a los elementos del
problema que no se relacionan directamente con la estructura subyacente. La informacion general
es aquella que comparten problemas anilogos, es la representacion resumen de los datos
estructurales invariantes entre problemas del mismo tipo, mientras que la especifica es la que varia
entre problemas con estructuras similares, con frecuencia se trata de datos secundarios. Se ha visto
que los novatos mantienen la informacion especifica en problemas andlogos y los expertos sobre
todo la general.
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Alma (1993) propone un enfoque sistémico para solucionar problemas, el cual comparte
caracteristicas con el anterior. Este enfoque incluye tres etapas en el proceso de solucién :

1. Reestructuracion de categorias.
2. Formacion de analogias.
3. Construccidn de la solucion usando mapas simétricos y asimétricos de informacion.

En primer lugar se reconceptualiza el problema al reconstruir sus categorias y reorganizar su estado
inicial. Lockhart et. al. (1988) encontraron que esta reconceptualizacion ayuda, sobre todo a los
novatos, a transferir la solucion a dominios semejantes. Los expertos tienen representaciones mas
flexibles; desmenuzan las categorias en sus componentes y las reconstruyen usando hechos,
propiedades o relaciones diferentes.

Una vez que se reestructuraron las categorias del problema la estructura resultante se usa para
formar analogias con otros problemas. Cuando las personas comparan problemas analogos inducen
una categoria abstracta (Bassok y Holyoak, 1990; Gick y Holyoak, 1983; Novick y Holyoak, 1991).
De la deduccion de esa categoria abstracta, Cummins, et. al. (1988) postularon que a los novatos se
les puede facilitar la clasificacién de la estructura del problema, por medio de comparar varios
senejantes.

Los expertos pueden tener mds de una representacion para una categoria, las cuales consisten de un
conjunto de principios invariables o componentes del dominio particular. Los principios invariables
son comunalidades que se preservan al reestructurar la categoria, a diferencia de los miembros
especificos de la representacion, los cuales se refieren a las categorias variables.

La reestructuracion de una categoria influye en la naturaleza de ias conexiones que se dan entre ella
y los conceptos que se derivan de ella. Las conexiones pueden ser funcionales, complementarias y
analogicas. Los novatos usan conexiones funcionales con los conceptos y los expertos de las tres.

Las conexiones funcionales especifican la operacion que efectiia una estructura particular en un
sistema dado. También se puede representar por medio de causalidad. Las conecciones
complementarias se refieren a propiedades, hechos o relaciones que co-ocurren en un sistema dado.
Se dan en correspondencia y tienen alta correlacion. Las analdgicas representan conexiones
complementarias y funcionales entre dos o mds sistemas que tienen similaridad en sus componentes
invariables.

El uso de conexiones analdgicas constituye el principio del pensamiento divergente y de la
aproximacion de sistemas a la solucién de problemas. Esta aproximacion busca la solucion de un
problema (Alma, 1993) dado, fuera del dominio en el cual se derivé el estado inicial del problema,
en congruencia con Collins y Gentner {1986) los cuales encontraron que los expertos buscan entre
dominios para llegar a analogias explicativas relevantes.

Posteriormente, en la aproximacidn sistémica, se usan las conexiones analégicas para determinar si
los mapas entre los componentes de los sistemas v sus relaciones son simétricos o asimétricos. El
proposito de caracterizar los mapas como simétricos o asimétricos es determinar el grado de
correspondencia entre conexiones analdgicas. Un mapa simétrico se da cuando dichas conexiones
poseen un alto grado de similaridad o de correspondencia proxima. El asimétrico, por el contrario,
no tiene correspondencia proxima.
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El experto posee una base de conocimientos amplios que le permite estimar el indice simétrico, el
asimétrico y la razon resultante. Analiza las conexiones analégicas y construye la solucion basado
en la magnitud en la cual las entidades se corresponden. Cuando la cantidad de informacién
simétrica del problema especifico es mayor que la asimétrica, copia la informacién y sustituye los
detalles relevantes. Cuando la asimétrica predomina, el experto la copia y la modifica. Después de
que la informacion se copid, se complementa con elementos seleccionados de la informacion del
dominio del problema. El propdsito de tal integracion es €] de construir una solucién que sintetiza
la informacion de ambos sistemas. En ese sentido, la.soluciéon implica seleccionar las entidades
relevantes de los sistemas en cuestién y combinarlas en una solucion integrada.

Lo anterior es congruente con el concepto de isomorfismo, el cual sefiala que dos problemas son
isomorficos si la grafica de uno se puede representar en la grifica del otro con una correspondencia
total entre nodos y relaciones. La gréfica corresponde a la representacion del problema en la cual
los nodos refieren sus diferentes estados y las relaciones entre ellos los movimientos aceptados para
convertir un estado en otro (Kotovsky y Simon, 1990).

También Evangelisti, et. al.(1986) arriban a conclusiones semejantes al probar que la falta de
conocimientos especificos del dominio, se compensa por las estructuras generales de conocimiento
y por los heuristicos especificos del dominio, tal como se observa al estudiar la forma como los
expertos resuelven problemas poco familiares. En estas condiciones ellos mantienen su forma de
razonamiento, aunque el contenido de ese razonamiento falle. Esto muestra una flexibilidad que va
mas alld del dominio. Los expertos pueden transferir la solucion de un problema a otro por el
conocimiento que tienen de su estructura, mientras que los novatos se quedan con la informacion
superficial y por ello pueden considerar a dos problemas como distintos aunque sean de la misma
estructura.

Otra propuesta que comparte caracteristicas con las anteriores es la que sugiere el uso de guiones en
la solucion de problemas (Hershey, et. al., 1990). El guidn se define como una estructura cognitiva
hipotética que cuando se activa organiza la comprension de eventos. Incluye expectativas acerca del
orden y de la ocurrencia de los eventos. Con la experiencia se desarrollan guiones que se consolidan
con el tiempo, de manera que las variables del problema que llegan a ser poco importantes, se
anulan del conjunto de operaciones. Lo primero que se hace al solucionar un problema es
seleccionar el guion adecuado para ese problema en particuiar. Después de ello, sélo resta aplicar
los algoritmos del guidn, ya que el guion mismo es un conjunto genérico de operaciones.

Los resultados obtenidos por Hershey, et. al. (1990} confirman el uso de guiones por parte de los
expertos. Los guiones permiten acceder mentalmente al proceso apropiado de solucién asi como
identificar y cambiar las variables mads significativas. Los autores sefialan que este concepto
posibilita un andlisis mds generalizado de la solucion de problemas entre tareas distintas. El guién
se asemeja a lo que el enfoque de sistemas denomina categoria abstracta y también al esquema tipo.

Bernardo (1994) concluye de igual manera que los solucionadores usan informacion especifica del
problema en el esquema tipo adquirido previamente en problemas andlogos. Después de que se
adquirio el esquema tipo, la informacion especifica se usa para acceder a informacion estructural, al
enfrentar nuevos problemas.
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En la bibliografia consultada también se encontrd el procedimiento que se usa para resolver
problemas como los contenidos en la prueba de Raven para evaluar inteligencia. Enseguida se
incluye la estrategia (Malloy, Mitchell y Gordon, 1987) aunque no corresponde por completo al
concepto de problema adoptado en la investigacion:

(P2

Enfocar la atencion en el problema y no en las opciones.

Rastrear las variaciones del problema de una situacion a otra por ejemplo, de una
columna o renglén a otra. Codificar las variaciones en una dimensién estandar.

Formular las reglas que pueden explicar los cambios y elegir la mejor.

Producir una respuesta verbal o visual antes de consultar las opciones.

Asi como se han investigado los procedimientos que se usan para solucionar problemas, también se
han definido ciertos elementos que dificultan la solucién. Algunos de ellos son los siguientes
(Maier, 1970):

1.

2

(5]

10.

11

Confundirse y adoptar soluciones incorrectas.

Dificultad para elegir entre alternativas.

Baja probabilidad en la disposicion de la respuesta en el repertorio de conductas. Los
problemas suelen ser dificiles porque la respuesta cotrecta requiere una conducta no
disponible.

La solucion requiere una respuesta inusual.

Demanda generar alternativas y seleccionar la mejor.

Presencia de obstdculos.

Falta de motivacion.

Exceso de stress.

Fijacién funcional. (Dunker, 1945 citado en Woolfolk, 1990). Quedarse con el uso
convencional de los instrumentos.

Disposicion a una respuesta (Woolfolk, op. cit.). Rigidez.
Inflexibilidad cognitiva.
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Vale la pena ampliar este ultimo punto. La inflexibilidad cognitiva tiende a mantener ciertas
interpretaciones y a no responder oportunamente a las situaciones; implica poco control activo,
percepcion derrotista, estrategias disfuncionales, esquemas estereotipados en el cuerpo de
conocimientos, resistencia al cambio. Por el contrario, la flexibilidad cognitiva incluye el
reconocimiento y la respuesta oportuna a aspectos nuevos de un problema, control activo de los
pensamientos, cambio en €] conocimiento, creencias y valores en funcion de la experiencia (Stager
y Leithwood, 1989).

Ensefianza de la solucion de problemas

Otro aspecto relevante para la investigacion se encuentra en la concepcion de la ejecucién experta y
en su instruccién, pues con el método de ensefianza analizado, se pretende convertir a los
estudiantes novatos en disefio instruccional, en personas calificadas.

Resnick (1976) define la instruccion como el conjunto de condiciones ambientales arregladas
deliberadamente para mejorar la competencia y concibe el nivel de competencia como la ejecucién
caracteristica de los novatos y de los expertos. La planeacion de la ensefianza organiza actividades
para adquirir el conocimiento experto derivandolas de la competencia que se espera como resultado
de ese aprendizaje.

Para Glaser (1976) la instruccion se aboca a desarrollar competencia en el alumno y a mejorar
conductas y estructuras cognitivas que distinguen a la ejecucion experta de la novata en una materia
particular. El criterio de pericia se deriva de la materia, de los pares, del gremio, de la sociedad.

Para Resnick (op.cit.) el procesamiento de informacion apoya la ejecucion de tareas cognitivas en
términos de acciones (internas y externas) que tienen lugar en un orden en el tiempo. El
procesamiento de informacién distingue entre datos o informacion y operaciones y procesos. En ese
sentido, el interés del andlisis en el procesamiento de informacion esti en conocer como los
humanos actian (procesos) con los datos (informacion).

El andlisis del procesamiento de informacion de tareas instruccionales construye modelos de
ejecucidn cognitiva que conducen a pensar en la conveniencia de triangular la estructura de la tarea,
la rutina de adquisicion (por medio de la ensefianza) y la rutina de ejecucién. La rutina de la
ensefianza debe mostrar la estructura subyacente de la materia, hacerla facil de demostrar y permitir
su transformacion en una rutina eficiente de ejecucion. La ensefianza, pues, debe preocuparse por
senalar ciertas bases de las rutinas, que les permitan a los alumnos encontrar por si mismos las
propias.

Glaser (op. cit.) senala que los cambios gruesos que se dan de una persona ignorante a una
competente son:

. De una ejecucion gruesa o burda a una consistente y precisa. Actos aislados se
transforman en respuestas integradas y globales.

!\)

Cambios en el contexto de la ejecucion. De patrones simples de estimulacién a patrones
complejos en los que se debe abstraer la informacion relevante de un contexto en el cual
no todos los eventos lo son.
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3. La ejecucion es mas simbolica. El alumno responde cada vez mas a representaciones
internas de un evento, a estindares y estrategias introyectadas.

4. La persona competente es autocontrolada, emplea habilmente las reglas en situaciones
apropiadas.

Otra forma de analizar y formar expertos es por medio de las habilidades cognitivas que le
subyacen. En ese sentido Royer, Cicero y Carlo (1993) mencionan que en el enfoque cognitivo el
fin del aprendizaje es desarroliar habilidades cognitivas. Es decir, lograr cambios cualitativos en la
organizacion y estructuracion del conocimiento y en la fluidez y eficiencia con la que dicho
conocimiento se puede usar.

Ellos mismos mencionan que el procesamiento humano de informacion se puede dividir en estratos
jerdrquicos: a) capacidades bdsicas, b) habilidades cognitivas que se transforman de ser controladas
conscientemente a ser automaticas, €) habilidades cognitivas superiores, capactdades que son
responsables de planear la actividad cognitiva y de dirigirla a una meta. Las bésicas son generales y
no son susceptibles de modificarse con una intervencién instruccional, como la capacidad de
memoria de trabajo. Definen la habilidad cognitiva como la integracion de hechos especificos y
procedimientos para usar esos hechos y la caracterizan de la siguiente manera: Se compone de
conocimiento declarativo y procedimental; se puede adquirir por entrenamiento y/o experiencia; se
aplica a un numero de actividades dentro de un dominio definido; dificil de transferir a otros
dominios; se adquiere en una secuencia ordenada en pasos; abarca métodos fuertes de solucion de
problemas; resulta de un conjunto de actividades y todo ello la distingue de otras que buscan
adquirir conocimientos y que pueden generalizarse a una variedad de dominios; y, por ultimo, la
habilidad cognitiva se circunscribe sobre todo a los adultos.

El desarrollo de las habilidades cognitivas (Anderson, 1982) implica tres etapas: declarativa,
compilacion del conocimiento y procedimental.

a) Declarativa. En ella se aprenden hechos retevantes de la ejecucion de la habilidad
particular. Se representa en la memoria come enunciados. El estudiante interpreta esos
hechos. Usa una estrategia general para solucionar una tarea pero tiene que revisar cada
paso. Para ejecutar los pasos interpreta informacion declarativa. Este proceso es muy
€0stoso en cuanto al tiempo que requiere, ya que se consulta cada paso en la memoria
a largo plazo. También consume mucha memoria de trabajo porque el alumno debe tener
en cuenta en forma simultinea la meta, la estrategia general de solucion, el conocimiento
declarativo.

b) Compilacion del conocimiento. Etapa de transicion entre la declarativa y la procedimental.
El conocimiento declarativo se empieza a transformar en procedimental y puede
aplicarse con un minimo razonamiento consciente. Dos procesos producen la compilacion:
Composicion y procedimentalizacion. El primero integra en un solo paso varias
producciones. Reduce el tiempo y ejecucion de la memorna. El segundo construye nuevas
producciones o pasos. Una produccion es un enunciado tipo condicion-accién (si-
entonces). La condicion es el estimulo que produce la accidn correspondiente. El
resultado de este proceso es una produccién (procedimiento) que combina todos los pasos
condiciones-acciones, que se encontraban separados y se realiza automaticamente. Reduce
el uso de la memoria.
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c) Procedimental. En ella se mejora la eficiencia ya que se reduce el tiempo de solucion y
fortalece el procedimiento, al desvanecer reglas débiles y afianzar las mejores. El
fortalecimiento mejora la velocidad que surge de compilaciones sucesivas y erradica
producciones que interfieren.

Woolfolk (1990) menciona que los expertos poseen conocimiento declarativo y procedimental, lo
cual les permite encontrar el patrén de solucién. Se representan varios patrones y pueden elegir el
- adecuado porque han almacenado muchos esquemas de condicion-accion.

Una visién tradicional acerca del aprendizaje de los procesos mentales que subyacen a la solucién
de problemas refiere que éstos se pueden alcanzar de manera independiente a la situacion en la cual
se ejecutan. Una alternativa reciente plantea que no existen los procesos de pensamiento desligados
del contexto en el cual se aplican, al contrario, la informacion que la gente usa para razonar acerca
de las situaciones y la forma del razonamiento son inseparables. Las habilidades intelectuales se
desarrollan adecuadamente junto con las competencias profesionales y no separadas (Soden, 1994).
En términos generales se le conoce como cognicion situada ( Rogoff, 1993).

También Mayer (1983) opina que la solucion de problemas implica una gran cantidad de
conocimiento especifico, ademds de las destrezas para operar ese conocimiento y Simon (1980)
completa que la educacion profesional eficaz requiere tanto de ese conocimiento especifico comode
las destrezas y que tales heuristicos se ensefian mejor dentro de los campos especificos.

Cuando se ensenan los paradigmas (Josef, 1989) constituidos por conceptos, reglas,
generalizaciones, sistemas, técnicas, estrategias, se hace dentro de un dominio especifico y sélo
tiene sentido aprender, si capacitan a solucionar problemas andlogos y se pueden transferir.

La transferencia de estructuras de los problemas refiere dos modalidades: problemas de estructura
homomorfica (dos problemas pueden rastrearse hacia atras con la misma estructura bdsica) y
problemas con estructura isomorfica (existe una relacion uno a uno en ambas direcciones entre los
componentes del problema. El concepto de isomofico se explicd anteriormente). La transferencia de
un problema a otro homomorfico se llama transferencia analdgica. Para que ocurra la transferencia
analogica es esencial que se enseiie a los estudiantes de manera explicita a reconocer el paradigma
basico en varios ejemplos. Ellos deben encontrar las similaridades y diferencias entre los ejemplos,
detectar la estructura bdsica y transferir el proceso de solucion del paradigma de cualquier ejemplo
a otro. Es dependiente del dominio pero se puede ampliar si se ensefian paradigmas
interrelacionados.

Un procedimiento de ensefianza util para alcanzar dicha transferencia es el de pensamiento
inductivo, el cual sigue dos principios educativos: a) dar la oportunidad a los alumnos de adquirir
paradigmas basicos incluyendo la solucion adecuada y el procedimiento de comprobacidon y b)
inducirlos a que reconozcan estructuras distintas y las transfieran a diferentes problemas. Por lo
connin se percibe que el heuristico general no es tan util como aquellos de un dominio especifico y
con ¢l objeto de que éstos no sean de uso limitado, se puede usar el procedimiento descrito,

pues la transferencia analégica no ocurre automdticamente y por lo tanto resulta indispensable su
ensenanza.
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La ensefianza paradigmatica se puede concebir como ensefanza de transferencia analdgica. Ambas
implican la ensefianza de producciones (si-entonces) donde la parte si consiste de un concepto y la
parte enfonces de un procedimiento. La ensefianza del concepto capacita al alumno a reconocer los
ejemplos de una estructura y la del procedimiento lo capacita en su aplicacién en varios contextos
que toman en cuenta identidades y diferencias. Enseifiar la conexién si-entonces ayuda al alumno a
conocer como conducirse si encuentra un problema que asume el paradigma en cuestion. Por ello
Gibson y Chandler (1988) sugieren que la escuela debe servir de modelo de la vida real para ayudar
a la transferencia del aprendizaje a situaciones de la vida cotidiana.

La transferencia interdominios se facilita cuando se comparan varias fuentes de analogia,
explicitando la estructura relacional subyacente. La transferencia se puede lograr ficilmente si el
contexto es relativamente constante, sin embargo. la transferencia interdominio también es posible
st se enfocan los aspectos relevantes de los ejemplos (Catrambone y Holyoak, 1989).

De acuerdo con Soden (op. cit.) una persona puede aprender a ser un buen solucionador de
problemas al adquirir un gran repertorio de operaciones mentales organizadas en procedimientos y
al manejar esos procedimientos al enfrentar tareas nuevas. Ese manejo incluye combinar partes de
operaciones mentales diferentes para generar otras requeridas por la tarea.

No existe un procedimiento tnico para resolver problemas y por ello a los estudiantes se les debe
ensefiar al menos uno y brindarles la oportunidad de que aprendan a construir otros por ellos
mismos. A medida que asimilen mas repertorios, serdn mds capaces de integrar los propios. Al
enseiniar solucion de problemas se enfatiza la enseflanza de operaciones mentaies y procedimientos,
asi como conductas. La ensenanza de las conductas enfatiza el analisis del pensamiento acerca de la
informacion requerida para entender el problema v el planteamiento de preguntas. Por su parte las
operaciones mentales con la practica se automatizan y ello es indispensable para volverse eficiente.
Soden (ibidem) explica ademas que la forma en la que se aprende la informacion estimula o inhibe
la solucion de problemas y por ello durante la ensefianza se debe buscar la manera en la cual se
facilite su organizacion, pues con ello se permite el logro de la competencia correspondiente a la
tarea prdctica particular, asi como el desarrollo de las habilidades cognitivas ligadas a tal
competencia.

Algunos de los postulados que integran la propuesta de Soden (ibidem) para ensefiar a solucionar
problemas son los siguientes:

1. Aun en las tareas profesionales mas complejas se requiere del dominio de la informacién
que les subyace, la cual permite especificar secuencias de operaciones mentales integradas
en procedimientos necesarios para ejecutar las tareas.

2. Las operaciones/procedimientos se pueden hacer tan explicitos y visibles como sea posible
a los alumnos.

[¥'8)

La estrategia de ensenanza debe ser tal que se forme a los alumnos no solo en evocar y
aplicar operaciones/procedimientos mentales, sino también en generar nuevas secuencias
de operaciones, cuando asi se requiera. Esto significa pensamiento flexible, lateral,
creativo.
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4. El aprendizaje de operaciones mentales es mds efectivo y transferible cuando a los
alumnos se les da la oportunidad de involucrarse en una variedad de tareas y se les hace
conscientes de las operaciones que se ponen en juego.

5. La transferencia se facilita con la préctica regular de las operaciones mentales
involucradas en tareas correspondientes a varias areas.

6. La préctica se debe acompatiar por retroalimentacion dada de tal manera que se permite
explorar el procedimiénto mental usado.

En particular sugiere algunas actividades para ayudar en el almacenamiento adecuado de
informacidn, al cual le da una gran importancia, puesto que de su organizacién depende la facilidad
o dificultad con la que se enfrenta el problema (Soden, ibidem). Las actividades corresponden a que
tos alumnos se pregunten lo siguiente:

1. ¢ Qué conocen en relacion con lo que van a aprender ?

2. ¢, Cuéles son las relaciones entre conceptos ?

¢, Cudles son los aspectos principales de los conceptos o procedimientos ?

(73

4, ¢, Como puede categorizarse la informacion que se va a aprender ?

Lo anterior permite organizar los conceptos en estructuras, a partir de categorizarlos dentro de
conceptos o principios generales. Esto se amplia si a los alumnos se les permite la relacion de los
conceptos de una area con los del mundo en general.

Por su parte Anderson (1980) apunta que a) la participacion de la memoria es indispensable en la
solucion de problemas, b) se resuelven mas problemas por el recuerdo de soluciones usadas en el
pasado que por la construccion de soluciones nuevas y ¢) para mejorar la memoria resulta necesario
analizar (descomponer el material en sus partes) lo cual incluye clasificar, subclasificar y ordenar
jerdrquicamente y ademds integrar (reunir los elementos por medio de imdgenes, asociaciones,
reglas).

De manera semejante Schneider y Detweiler (1988) postularon que la practica produce cambios en
la organizacion de procesos cognitivos en varios niveles jerdrquicos, lo cual transforma la memoria
de trabajo durante la solucion de problemas. Ellos elaboraron tales postulados a partir de las
observaciones realizadas con anterioridad de que a) cuando se adquiere una habilidad la ejecucién
se hace mds rdpida, b) los expertos difieren de los novatos en la amplitud y organizacion de su
conocimiento, ¢) los procesos cognitivos complejos tienen estructuras jerdrquicas a partir de metas
y ademas de percatarse de que las teorfas que explican esas observaciones se basan en mecanismos
de reestructuracion cognitiva, como la compilacién del conocimiento (Anderson, 1983) y su
estructuracion (Newel y Rosenbloom, 1981).
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Para probar los postulados partieron de tres hipotesis:

a)

b)

<)

La prdctica desarrollara habilidad en las rutinas intermedias que acompafian de manera
repetida a las submetas, tales como hacer inferencias para evaluar el estado actual del
problema.

La reestructuracion de procesos cognoscitivos puede alterar la seleccion de operadores,
lo cual repercute en la mejoria cognitiva en cuanto a algunos parametros de la solucion,
con los consiguientes cambios significativos en la velocidad o en el mimero de
operaciones componentes.

La practica debe mejorar la habilidad para resolver problemas.

Sus resultados mostraron que la practica lleva a una reestructuracion de los procesos cognoscitivos
en los niveles de organizacion estratégica, de submetas y en los operadores. Concluyen que: a) la
practica influye en el aprendizaje que ocurre en los niveles de estrategias y operadores; b) la
prictica también produjo aprendizaje en el nivel intermedio de las submetas y c) la practica permite
la transferencia y retencion de la habilidad.

Hershey, et. al. (1990) confirman que los expertos poseen un buen conjunto de conocimientos
declarativo y procedimental, lo cual los distingue de los novatos en diferentes aspectos:

a)

b)

f)

Los expertos poseen un cuerpo de informacion del dominio especifico. Tal informacion
se almacena en la memoria abstracta y facilita la comprensién integrada del dominio del
problema. Mencionan que los esquemas (estructuras de conocimiento) de los expertos se
organizan jerdrquicamente.

Los novatos tienen deficiencias sobre todo en el conocimiento procedimental, mds que
en el declarativo.

Los expertos consumen menos tiempo para arribar a una solucién debido a los
subsistemas procedimentales que poseen para generar una estrategia de solucion, es decir,
debido a la forma como estructuran el conocimiento.

Los expertos representan el problema a partir de su estructura profunda.

Los expertos trabajan hacia adelante en la solucion.

Los expertos atienden a menos unidades de informacion pero éstas son relevantes.
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Todo lo anterior condujo a Hershey, et. al. (op.cit.) a suponer que los expertos usan guiones para
resolver el problema, los cuales se desarrollan a partir de la experiencia. Tal como se sefial6
previamente el guion se¢ define como una estructura cognitiva hipotética que organiza la integracién
y comprension de las situaciones. Incluye expectativas acerca del orden y de la ocurrencia de los
eventos. El primer paso del experto es el de relacionar el guién adecuado para el problema
particular y después solo se aplican los algoritmos contenidos en el guion. El guidn, entonces, es un
conjunto genérico de operaciones que se ven consolidadas con el tiempo al descartar las
operaciones poco pertinentes. De acuerdo con ello sugieren que la habilidad experta se desarrolla
por medio de experiencias repetidas de un dominio de problema y por ende, proponen encuentros
suficientes con ¢l mismo problema a fin de adquirir el guion o secuencia genérica del conocimiento
procedimental requerido para enfrentar la situacion problema. La ensefianza, en consecuencia,
deberd brindar esa oportunidad.

En esa linea Shoenfeld y Hermann (1982) encontraron que la percepcion y la representacion del
problema se modifican con el aprendizaje. Cuando las personas comparan problemas andlogos
inducen una categoria abstracta y por ello la comparacion de problemas puede permitir que los
novatos alcancen una estructuracién adecuada y su consiguiente solucion. Carlson y Yaure (1990)
por su parte demostraron que el contexto de procesamiento en el cual se adquieren las habilidades
cognitivas influye en la transferencia de esas habilidades a la solucion de problemas.

Smith (1992) también sugiere que en vista de que el experto reestructura su conocimiento dentro de
un esquema que se basa en sus dimensiones criticas. los estudiantes deben desarrollar esa
organizacion mental, para dejar de depender de una estucturacion superficial. Refieren que los
maestros deben ayudar a los alumnos a estructurar esquemas poderosos de organizacion para
problemas tipo, con el fin de hacer diagnosticos apropiados y a partir de ellos poder tomar
decisiones correctas acerca de la importancia de los distintos elementos del problema para su mejor
comprension y solucién. Mencionan que la ensefianza se debe reorganizar a partir del aprendizaje
basado en problemas, de manera que se forme a los alumnos en la aplicacidn del conocimiento.
Resaltan la observacion de que si no existe una forma unica de organizar el conocimiento (pues mas
bien la organizacion se debe revisar a partir de las demandas particulares de la tarea) entonces la
ensefianza debe proveer a los estudiantes la habilidad de reestructurar la organizacién de su
conocimiento para acomodarlo a las demandas. Esto lo recomiendan sobre todo en la formacion
profesional, ya que el conocimiento acumulado durante la estancia en la escuela se transfiere al
mundo ocupacional.

Algunos autores confirman lo anterior. Boggiano, et. al. (1993) por medio de sus datos indican que
cuando se expone a los alumnos a una instruccion muy regulada, sin darles la posibilidad de usar
los métodos en la solucion de problemas, se desempefian de manera significativamente deficiente
al enfrentar problemas subsecuentes distintos, pero comparables en dificultad. En la Universidad de
Victoria se enseid ética a alumnos de psicologia y trabajo social por medio de tres procedimientos
de ensefianza: solucién de problemas, seminarios de instruccion e instrucciones. Encontraron
diferencias significativas a favor del método de solucion de problemas (Gawthrop y Uhlemann,
1992).

Los autores anteriores se inclinan por desarrollar en los alumnos estrategias referidas a un dominio
particular. De la misma manera Sweller, (1990) explica que las investigaciones recientes
demuestran la ventaja de enseiiar a los alumnos estrategias especificas del dominio en la solucion
de problemas, en lugar de estrategias generales, ya que los trabajos realizados acerca de las
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diferencias entre expertos y novatos apoyan la hipdtesis de que la pericia se basa en la acumulacion
de un gran bagaje de estrategias y conocimientos del dominio especifico y que existen pocas
diferencias enire unos y otros en cuanto a estrategias generales.

Collins, Brown y Newman (1989) precisan lo anterior al referir los tipos de conocimientos
requeridos por los expertos:

1. Conocimiento del dominio. Hechos, conceptos y procedimientos asociados con un dominio
particular. Este conocimiento se organiza en esquemas para conceptualizar el
problema.

2. Estrategias heuristicas. Se adquieren por la prictica y se refieren a la forma como una tarea

debe realizarse, seleccionando el conocimiento del dominio, asi como las subtareas.
Algunas son especificas del dominio y otras pueden ser generales, susceptibles de ser
transferidas de un dominio a otro.

(S

Estrategias de control. Conocimiento acerca de como manejarse en la solucion del problema
Define que tareas se debe realizar, mientras que las anteriores sefialan el cdmo.

4. Estrategias de aprendizaje.

En relacion con lo anterior Evangelist, et. al. (1986) encontraron que cuando los expertos resuelven
problemas poco familiares, mantienen su forma de razonamiento pero fallan en cuanto al contenido
del razonamiento, lo cual tiene como consecuencia que la calidad de la solucidon sea menor que
cuando ¢l problema les es familiar.

Algunas propuestas especificas para organizar la ensefianza de solucion de problemas son las
siguientes:

Zajchowski y Martin (1993) sugieren:

1. Sefialar el procedimiento fundamental, 1a definicién y descripcion de cada uno de sus
pasos, la informacion adicional importante para aplicar el procedimiento, las formas
alternativas de representar la informacion.

2. Fomentar la clasificacion de problemas de acuerdo con los conceptos requeridos para su
solucion. Antes de mostrar la solucidn senalar a los alumnos los conceptos que estan
involucrados.

L)

Mostrar ejemplos y explicar la forma como la solucidn depende de la aplicacion
cuidadosa del procedimiento especifico a la situacion particular del problema.

4. Minimizar el uso de procedimientos o informacién no fundamentales. Estos
procedimientos se usan en ocasiones durante la ensefianza como casos especiales del
problema, como punto de partida de ejemplos, como demostracion de la derivacion del
procedirmento fundamental.
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Carlson, Lundy y Schneider (1992) pusieron a prueba cuatro métodos para ensefiar solucion de
problemas:

a) Ayuda fija. Proporciona el algoritmo si-entonces completo y el alumno lo sigue paso a
paso.
b) Ayuda variable. Se le proporciona al alumno el algoritmo, pero €l elige cual produccion

si-entonces usar.

c) Descubrimiento. Al alumno se le dan las instrucciones que describen el problema, las
acciones necesarias para actuar y la meta a lograr y €l decide su forma de proceder.

d) Instruccidn procedimental. Ademds de la informacion anterior se les proporciona el
algoritmo.

El método que produjo mejores resuitados y transferencia fue el de instruccién procedimental y
después el de ayuda variable.

Los cuatro métodos anteriores se clasifican como ensefianza guiada, en la que el alumno aprende
procedimientos y contenidos declarativos del dominio con demostracion en ejemplos y los autores

la distinguen de la ensefianza tradicional. A la ensehanza guiada los autores le atribuyen las
siguientes cualidades:

1. La guia puede ayudar al alumno a traducir el conocimiento declarativo en procedimental.
2. Proporciona informacion que ayuda a inducir submetas. reglas y otros procesos.

Puede facilitar la adquisicién de procedimientos subsecuentes, por ejemplo, de rutinas
cognitivas en el nivel de submetas.

L

4. Puede reducir el tiempo dedicado a intentos equivocados.
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Beyer (1991) presenta algunas recomendaciones para la ensefianza de las habilidades de
pensamiento implicadas en la solucién de problemas:

1.

[¥5)

Antes de realizar la ensefianza, identificar los componentes o atributos de las habilidades.
Para ello se requiere de la comprension de los atributos principales: a) procedimiento,
b) reglas, c) criterios u otro conocimiento requerido.

Planear y conducir la ensefianza de manera que se ayude a los pensadores inexpertos a
aprender como alcanzar esas habilidades. Implica una intervencion propositiva de
mediacidén instructiva que explique, modele y guie la practica para desarrollar las
habilidades, ademas de permitir su aplicacion en una variedad de combinaciones de
propositos y de contextos. También implica concientizar al alumno acerca de su
proceso de pensamiento.

Evaluar a] estudiante en las habilidades de pensamiento que se ensefian.

Integrar la ensefanza de las habilidades con las materias, cursos, unidades, clases.

Explica que los atributos refieren los aspectos mds importantes de cualquier habilidad de
pensamiento. Un atributo es el componente requerido para desarrollar la habilidad. Los expertos
sugieren algunos atributos tipicos de la mayoria de las habilidades cognoscitivas, tales como:

a)
b)

<)

Un procedimiento. Pasos principales, pasos subordinados, secuencias o patron.

Reglas o principios para guiar la ejecucién. Define cuindo usar el procedimiento, como
empezar, que hacer en los casos de emergencia.

Criterios u otros conocimientos usados por el procedimiento y por las reglas. Se refieren
a estandares que se deben satisfacer.

Soden (op. cit.) sugiere que la mejor forma para enseiiar los procedimientos mentales implicados en
la solucién de problemas es mediante la formulacion de preguntas. Las preguntas deben ayudar al

alumno a:

a) Describir el problema.

b) Clasificar el problema.

c) Identificar problemas similares resueltos en el pasado.

d) Tomar conciencia de que la generalizacion adecuada es una operacién mental util.
€) Identificar aspectos del problema que son similares o diferentes de otros previos.
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Las preguntas permitirdn al profesor:

a) Examinar las operaciones mentales que subyacen a lo que hacen o dicen.

b) Detectar las limitaciones de esas operaciones para mejorarlas.

El enfoque de sistemas revisado con aaterioridad propone la siguiente estrategia para desarrollar las
habilidades cognoscitivas en los novatos (Alma, op. cit.):

1. Adquisicion de una base de conocimientos multidominio, con la posibilidad de hacer
conexiones entre ellos y de dirigirla a su uso en actividades de solucion de problemas.

2. Prdctica en reestructuracion de categorias. La reestructuracién puede incluir miembros
de diferente grado de representacion y abstraccion y también llevar a una categoria
mas flexible, ésto permite la posibilidad de cambiar las representaciones de las categorias,
dependiendo del contexto del problema.

[#'5)

Extender la representacion flexible de categorias a las conexiones complementarias y
funcionales, las cuales caracterizan los conceptos derivados de cada representacion.

4. Explicitar desde un principio las conexiones analégicas. Con la experiencia, el novato
podra formar conexiones analégicas entre multiples pares de miembros de categorias,
en Jugar de relacionar un sélo par.

5. Organizar y reestructurar una categoria invariante por medio de extraer comunalidades
y conecciones asociadas, complementarias y funcionales. Esta categoria invariante
podria modificarse continuamente segun la nueva informacion adquirida. El novato podria
elaborar un esquema superior de la categoria, €] cual podria tener las comunalidades de
todas las categorias variables, derivadas de la informacion preexistente del dominio. Con
la experiencia puede superarse este esquema de orden superior, al afiadir y/o substraer
comunalidades, de manera que la categoria invariante contendria propiedades, hechos
y relaciones comunes a todas las categorias. Asi, la categoria invariante es dindmica.

6. Al adquirir experiencia el novato podria usar mapas asimétricos y simétricos en las tareas
de solucion de problemas. La transformacion del novato a experto deberia llevar a tener
menos confianza en mapas simétricos y mayor confianza en asimétricos.

7. La ensefianza debe llevar al novato a basarse menos en la transferencia inmodificada de
informacién de un dominio a otro,

En cuanto a la transferencia Gick y Mc Garry (1992) mostraron que se aprende de los errores y por
ello recomiendan senalar y corregir los errores de representacion en los problemas que se usan para
ensefar, en lugar de proporcionar a los alumnos la representacion correcta de la transferencia a otro
problema andlogo, pues encontraron que las soluciones que fallaron en un problema original,
ayudaron al proceso de solucion de otros andlogos. Una vez que se adquirio el esquema tipo del
problema, por medio de problemas andlogos previos, se usa informacion especifica para acceder a
la informacion estructural, en la solucién de problemas nuevos del mismo tipo (Bemardo, 1994).
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Chi, Bassok, et. al. (1989) mencionan que existen dos formas de evaluar la comprensién de los
alumnos: a) observar los mapas sintdcticos del procedimiento relativo al problema por resolver y b)
observar si pueden usar el principio o esquema en un problema diferente. El grado de comprensién
se puede derivar también de las explicaciones explicitas que los alumnos dan mientras actuan. La
explicacién permite inferir las condiciones y consecuencias de cada paso del procedimiento,
ademas de propiciar la aplicacién de los principios y definiciones de los conceptos que los
justifican. La explicacion permite a los alumnos darse cuenta si saben:

a) Las condiciones de aplicacion de las acciones.

b) Las consecuencias de las acciones.

c) Las relaciones entre acciones y metas.

d) La relacion entre las metas y acciones con leyes naturales y otros principios.

La explicacién y la autoexplicacién son utiles para evaluar y también para apoyar el aprendizaje,
porque crean reglas de inferencia que se derivan de los principios y definiciones de los textos. Las
reglas clarifican las condiciones o situaciones en las cuales se ejecutan las acciones especificas; son
mas operacionales. Al construir las reglas se realiza el proceso de compilacion. Los autores
encontraron en su investigacion que lo que distingue a los expertos de los novatos es justamente el
corpus de reglas especificas de la situacion, el cual permite la creacién de un principio operativo
general més extrapolable. Esto puede explicar porque los novatos no se hacen buenos
solucionadores, con el hecho de decirles los principios que siguen los expertos (Chi, Feltovich y
Glaser, 1981) o por el sélo hecho de poseer el conocimiento declarativo. También sugiere la
autoinstruccion con autoexplicaciones como forma alterna para que los alumnos desarrollen
producciones de condicién-accion.

Evangelisti, et. al. (1986) confirmaron la ventaja del método de autoinstruccion sobre el de
ensefanza diddctica convencional en tareas simples y complejas. El convencional solo fue util en
las tareas simples.

Medin y Rose (1989) también mantienen la idea de que los ejemplos especificos producen
abstracciones. Proponen el concepto de induccion conservadora, el cual refiere que por lo general
las abstracciones mantendrdn solo la informacién minima necesaria para ejecutar una tarea.

Por tltimo, existe evidencia de que los alumnos trabajan mejor en grupo que solos (Stasson, et. al.
1991) y de que el grupo se vuelve mds productivo, cuando existe una interdependencia en la meta o
en los recursos. La primera se da cuando los individuos perciben que pueden lograr sus metas
individuales si, y solo si, los otros individuos las logran. En cuanto a lo segundo sucede lo mismo,
solo que referido a los recursos.

En relacion con el aprendizaje que se produce al trabajar solo o como parte de un grupo, el enfoque
constructivista refiere al proceso de aprender como la costruccion social de significados en donde
se aprende con los otros. En ese sentido, enfatiza la ensefianza por medio del didlogo y la discusion
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que llevan a la negociacion de entendimientos compartidos los cuales, en €l caso del desarrollo de
habilidades surgen alrededor de tareas auténticas que implican actividades aplicables con claridad
a la vida cotidiana (Good y Brophy, 1995) con el fin de propiciar una cognicion situada, es decir,
unt conocimiento adaptado a los dmbitos, propdsitos y tareas en los que éste se usa, de tal manera
que se estimulan procesos de pensamiento de orden superior, holistas e integrados.

Lo anterior requiere de ubicar la ensefianza en la zona de desarrollo préximo (extension de
conocimientos y habilidades que los estudiantes no pueden aprender por su cuenta pero si con la
ayuda de otros) proporcionando a los alumnos un andamiaje (apoyo que se brinda al alumno para
transitar por la zona de desarrollo proximo) por medio de modelamiento cognoscitivo, manejo de
contingencias, retroalimentacién, instruccién, cuestionamiento, estructuracién cognoscitiva,
etcétera, con la finalidad de que el aprendiz pueda manejarse por si mismo, mediante la
transferencia que el maestro hace hacia €1, del control del aprendizaje. Lo anterior se estimula en su
inicio por medio de lo que se conoce como conflicto cognitivo (pérdida del equilibrio entre lo que
se conoce y la nueva informacion) y se mantiene si la tarea es percibida como realizable pero
retadora (abordable).

La ensefianza de habilidades, entonces, debiera realizarse en situaciones naturales y, si esto no es
posible, mediante simulaciones.

En general las propuestas revisadas acerca de la ensefianza en solucién de problemas coinciden en
sus aspectos sustanciales:

1. Dar la oportunidad de desarrollar las habilidades requeridas las cuales integran
conocimiento declarativo, procedimental, (algoritmos y/o heuristicos), actitudinal y
estratégico.

2. El desarrollo de las habilidades se propicia si se tiene la oportumidad de practicarlas.

La practica debe estar contextualizada e integrada y permitir la transferencia.

L

Una vez descrito con amplitud el contexto tedrico que puede explicar las bondades del aprendizaje
basado en problemas y que sirve de fundamento para organizar la modalidad grupal surgida de esa
forma de ensefianza, resulta necesario explicitar las habilidades profesionales que se pretenden
desarrollar en el curso implementado bajo dicha modalidad. El capitulo cuatro pretende satisfacer
esa tarea.
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HABILIDADES PROFESIONALES DEL DISENO INSTRUCCIONAL IMPLICADAS EN
EL CURSO DE TECNOLOGIA DE LA EDUCACION L.

La investigacion pretende poner a prueba una modalidad de la ensefianza basada en problemas para
desarrollar habilidades profesionales del psicélogo educativo en el ambito del disefio instruccional,
por lo cual resulta necesario plantear una posicion acerca de la forma como se interpretaran y
evaluaran tales habilidades. Antes de tal cometido y en apego a un razonamiento deductivo se
empezard por explicar el concepto de profesional, después el de profesional de la psicologia,
habilidades profesionales del psicologo educativo y habilidades profesionales del disefio
instruccional.

Profesional

El diccionario (Garcia-Pelayo, 1976) define una profesion como el género de trabajo habitual de
una persona y al profesional como opuesto al aficionado. La préactica profesional se puede
concebir (De-Ibarrola y Glazman, 1980) como la especificacion de las actividades de trabajo que le
corresponden.

La diferencia entre una profesion y una ocupacién (artesanal) se encuentra en la trascendencia de la
teoria. Las profesiones desarrollan teorias de accidon por medio de las cuales la profesion se
practica. La profesién desarrolla, ya sea por investigacidon o por experiencia, las teorias de accion
en las que se basan los programas educativos de formacion de los profesionales (Dinham y Stritter,
1986).

Una teoria de accion se constituye por el conjunto de decisiones que definen la solucién aceptable
de un problema profesional, junto con las estrategias para satisfacerlas y se infiere de lo que las
personas dicen que hacen o harian y también de lo que hacen. La comunidad de personas que
comparte una practica profesional juega un papel importante, pues de su acuerdo acerca de cuales
son Jos problemas que les atafien, asi como de las formas para solucionarlos, se cimenta la teoria de
accion correspondiente (Robinson, 1993). Las practicas o modos de actuar de una profesion refieren
algo mds que las conductas, ya que incluyen creencias acerca de lo que es importante y acerca de
como lograrlo en circunstancias particulares, de tal suerte que el razonamiento que fundamenta
dicha practica profesional incluye aspectos tedricos e instrumentales para lograr las metas, ademas
de aspectos normativos acerca de cudles metas son relevantes y cuiles conductas aceptables.

Otro elemento que distingue a un campo profesional del que no lo es se refiere al tipo de servicios
que le son requeridos. En el profesional se dejan de lado las creencias y preferencias personales, por
el interés de los clientes y se orienta la practica bajo el supuesto de que se actia de la mejor manera
para el cliente y para la sociedad (Dinham y Stritter, op. cit).
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Una definicion mas precisa acerca de la préctica profesional sefiala que ésta se caracteriza por:

a) estar orientada a la prestacion de servicios;

b) prestar servicios que en esencia son de naturaleza intelectual;

c) aglutinar practicantes con una identidad y compromiso claros con su campo de
actuacion;

d) contar con requerimientos especializados de ingreso, incluyendo entrenamiento y

competencia demostradas;

e) estar reconocida legalmente con alguna forma de certificacion o licencia;
f) tener como guia un codigo ético o un c6digo de conducta profesional,;
2) permitir a sus miembros la determinacién de sus actividades y estandares, asi

como regular su profesion (Houtz y Lewis,1994).

En ese sentido se puede decir que profesional es la persona calificada dentro de un gremio para
prestar servicios de acuerdo con los estdndares y normas que el propio gremio establece.

El cumplimiento de estandares identifica al profesional como a la persona calificada. La
calificacion estaria dada por el conjunto de conocimientos y habilidades que los individuos
adquieren durante los procesos de socializacion y educacion/formacion. Una especie de activo con
el que las personas cuentan, el cual utilizan para desempeiiar determinados puestos o profesiones.
Se le puede denominar como la capacidad potencial para desempefiar o realizar las tareas
correspondientes a una actividad o puesto, es decir, para actuar como experto (Goncezi, 1996).

Lo anterior muestra que en su actuacion el profesional se identifica con el experto y éste se
distingue del novato en cuanto a que posee un buen conjunto de conocimientos declarativos y
procedimentales, ademas del cuerpo de informacion propio del dominio especifico, consume menos
tiempo para arribar a una solucion, representa los problemas a partir de su estructura profunda,
atiende a menos unidades de informacion, pero estas son mas relevantes (Hersey, Walsh, Read y
Chulef, 1990). En el capitulo acerca de solucién de problemas se abunda en el tema de los expertos.
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Una prdctica profesional es la competencia de una comunidad de practicos que comparten las
tradiciones de una profesion, es decir, convenciones acerca de la accion que incluyen medios,
lenguajes e instrumentos distintivos. Sus prdcticas se estructuran en torno a formas particulares de
actividad y son modeladas a nivel social e institucional. Consta de fragmentos de actividad
divisibles en clases mads o menos familiares. Comparten un campus de conocimiento profesional y
un conjunto de valores, preferencias y normas que les sirven para interpretar las situaciones

prdcticas, formular objetivos y direcciones para la accion y determinar lo que constituye una
conducta profesional aceptable (Schén, 1992).

L.a competencia profesional consiste {Schdn, op.cit) en la aplicacién de teorias y técnicas derivadas
de la investigacion sistemdtica, preferiblemente cientifica, a la solucion de los problemas

instrumentales de la prictica. En esa perspectiva se distinguen dos situaciones en la practica y dos
formas apropiadas de conocimiento:

1. Situaciones familiares, en las que se resuelve el problema mediante la aplicacion rutinaria
de acciones, reglas y procedimientos derivados del conocimiento profesional.

2. Situaciones no tan familiares, donde el problema no resulta iniciaimente claro y no hay una
correspondencia evidente con los algoritmos.

Lo dicho anteriormente refleja una muestra de lo que hasta ahora se puede considerar como lo mas
relevante en la caracterizacion de las profesiones y la actuacion profesional pero; en las
circunstancias actuales, las profesiones sufriran un cambio, de manera que se veran obligadas a
responder a dos retos importantes: por una parte, hacer posible la adquisicion de conocimientos y
de tecnologias que cambian muy rapidamente en el ejercicio profesional y. por otra, adaptarse
rapidamente a un espacio laboral también cambiante (Martinez, Seco y Miklos 1996).

Tomando en consideracion todo lo anterior y el hecho de que la legislacién de la UNAM no define
lo que se puede entender por profesion, ni profesional, pues la informacién mas precisa al respecto
se encuentra en el Reglamento General de Examenes, el cual en su Articulo 18 sefiala que los
examenes profesionales valoran el conjunto de conocimientos generales de la camrera o
especialidad, la capacidad para aplicar los conocimientos adquiridos y la posesion de criterio
profesional, lo cual solo permite hacer una derivacidn en el sentido de que profesional es la persona
que posee estas tres cualidades; se decidi6 interpretar como profesional a la persona que presta
servicios fundamentalmente de naturaleza intelectual, de acuerdo con las practicas y normas de su
gremio. Enseguida se intentaran mostrar las normas y practicas del gremio de los psicologos.
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Profesional de Ia psicologia

El Dr. Lafarga (1987) hace veinte afios compard la psicologia mexicana con una estacién de
ferrocarril en la que pasan distintos trenes, de diferente tamafio y tripulados por personal con
experiencia heterogénea, los cuales sélo comparten la caracteristica de no saber a dénde van.

Lo anterior lo escribié como predmbulo para explicar su opinién de que en los tltimos veinte afios
(1967-1987) de psicologia profesional se establecieron escuelas, asociaciones, institutos con
diferente orientacion, ideologia y técnica y ademas con poca claridad de propésitos.

En 1997 no podemos decir que la situacion es exactamente la misma, pero tampoco hemos definido
con claridad nuestras competencias profesionales y nuestro ambito de actuacién y tal vez esa sea
una de las razones principales por las cuales los planes de estudios de la licenciatura descansan
todavia en un enfoque academicista, mas que de formacion profesional.

Pero dicha situacion no es privativa de la psicologia mexicana. En Estados Unidos el
entrenamiento en habilidades profesionales tiene lugar en departamentos académicos en los cuales
el modelo educativo es mas consistente con la figura del académico que del profesional. Sin
embargo, esta en aumento el nimero de escuelas que entrenan en psicologia profesional de manera
comprehensiva. (Fox, 1994).

Al analizar las diferencias que existen en los tres paises que integran el Tratado de Libre Comercio
{Canada, Estados Unidos y México) en cuanto a los programas que forman a los profesionales de la
psicologia, se observa que en ningln caso se tiene definido un perfil profesional preciso y mucho
menos se contemplan las habilidades profesionales (Sabourin, 1995). En Quebec se realizé en 1977
un intento por definirlas el cual se presentd en el simposio Evaluacion de la competencia
profesional que organizd la APA. En dicho intento se formulé un modelo de competencia
profesional tridimensional, con cuatro areas como e¢lementos comunes basicos de competencia
profesional: '

1. Conocimientos tedricos.
2. Habilidades profesionales.

Habilidades de evaluacion e investigacion.

[FS)

4. Procedimientos de intervencion.
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Para cada una de las areas de competencia se identificaron los siguientes objetivos o clientelas:

a) El psicologo mismo.
b) El individuo.
c) El grupo.

d) La institucién o comunidad.

La tercera dimension identificé los pasos instruccionales especificos para instrumentar los objetivos
y las areas definidas. Para cada éarea, objetivo o clientela se especificaron metas, metodologias,
curriculum y evaluacion. La figura 1 integra los componentes del modelo (Sabourin, op. cit., p108).

La conferencia de Mission Bay sobre formacién y entrenamiento de psicologos acord6 seis areas de
competencia comun a todos los psicdlogos: Relacion, valoracion, intervencidn, investigacion-
evaluacion, consultoria-ensefianza y administracion (Fox, op. cit.).

o

a3

Relacion. Capacidad para mantener una alianza constructiva con los clientes.

Valoracién. Proceso interactivo e inclusivo que sirve para describir. conceptualizar,
caracterizar y predecir aspectos relevantes del cliente.

Intervencion. Actividades para promover, restaurar, mantener o enriquecer el
funcionamiento positivo y un sentimiento de bienestar en los clientes mediante la
realizacion de servicios preventivos, de desarrollo o remediales.

Investigacion y evaluacion. Modo sistematico de indagacion que incluye la identificacion
del problema; la adquisicién, organizacion e interpretacion de informacion perteneciente al
fenémeno psicologico.

Consultoria. Es la interaccion planeada y de colaboracion que conforma un proceso de
intervencion basado en principios y procedimientos derivados de la psicologia y disciplinas
relacionadas, en la cual el psicélogo profesional no tiene un control directo sobre el proceso
del cambio. La educacién es la facilitacion dirigida por el psicélogo para el desarrollo del
conocimiento. habilidades y actitudes del estudiante.

Administracion. Comprende a las actividades que dirigen, organizan o controlan los
servicios que ofrece el psicélogo. La supervision es una forma de administracién ligada
con la ensefianza, en el contexto de una relacién dirigida al enriquecimiento de la
competencia del supervisado (Bent, 1991).
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MODELO INTEGRAL DE EVALUACION
DE CAPACIDADES/APTITUDES EN PSICOLOGIA
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Figura 1. La presente propuesta es una adaptacion del modelo Lecomte, Bernstein
(1976} publicado en Counselor Education and Supervision, septicmbre, 1976.



En cuanto a los elementos que conforman cada competencia se alude a lo siguiente:

Lo

La competencia de relacion incluye tres dominios: a) Conocimiento experto de una porcién
relevante de la psicologia, b) Conocimiento de uno mismo y c) Conocimiento de los otros.
Las siguientes habilidades: a) empatia, b) adaptabilidad, ¢} compromiso, d) rapport y

e) respeto a las siguientes actitudes: a) curiosidad y flexibilidad intelectual, b) escepticismo
cientifico, ) mente abierta, d) salud psicolégica, €) confianza en la capacidad para cambiar
actitudes y conductas, f) respeto por la diversidad cultura, g) interés por dar servicios
humanisticos, h) integridad y honestidad, i) capacidad de desarrollo interpersonal, j) auto
confianza (Polite y Bourg, 1991).

Dentro de la competencia de valoracion se reconoce la importancia de: a) Formular
interrogantes de referencia, b) seleccionar métodos adecuados, c) recabar y procesar la
informacion, d) generar e integar hipétesis interpretativas y €) dar a conocer los resultados
(Gold y De Piano, 1991).

La competencia de intervencion contiene lo siguiente: a) Respeto por los aspectos positivos
de los distintos enfoques, lo cual se deberia de reflejar en la aceptacion de varios métodos y
puntos de vista, b) reconocimiento de una aproximacién sistematica, ecléctica, c)
conocimiento de una variedad de técnicas psicoterapéuticas incluyendo psicoterapia
individual e intervenciones con sistemas tales como las parejas, familias, grupos y
organizaciones, d) un modelo de solucion de problemas, €) un enfoque estratégico de
servicio en el nivel basico f) un mayor uso de una aproximacion programatica, g)
comprension de tecnologia biomédica, h) fundamentos de psicofarmacoterapia, 1)
planeacion con redes de apoyo en la comunidad, j} informacién por computadora, k) vision
amplia del cliente que permite servirlo en diferentes escenarios 1) una perspectiva de
efectividad humana, asi como un modelo diagndstico, m) una aproximacién preventiva
ligada con estilos de calidad de vida, n) relaciones terapetticas positivas y o) sensibilidad al
contexto y a la diversidad (Bent y Cox, 1991).

Dentro de la competencia de investigacion y evaluacion se integra: a) la comprension y el
respeto por las bases cientificas de la disciplina. b) conocimiento metodolégico que permita
una lectura critica de los productos del conocimiento cientifico, c) habilidades basicas para
conducir investigaciones y ejecutar proyectos en contextos profesionales y en algunos

casos académicos con el apoyo de asesores en estadistica. También se ubican las actitudes:
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a) aceptacion de las miltiples formas de analizar un problema, asi como identificacién de

las fuerzas y debilidades de cada una, b) respeto por el apoyo empirico, ¢) profesionalismo
y responsabilidad, d) reconocimiento de las preferencias personales y de como puede ésto
afectar el proceso, €) reconocimiento del interjuego entre ética e indagacion cientifica. Los
conocimientos relevantes son: a} Filosofia de la ciencia y su influencia en la psicologia
cientifica, especialmente en este siglo, b) teoria de la medida vy estadistica basica como
herramientas fundamentales para estudiar constructos cientificos en poblaciones, ¢) logica
de los disefios de investigacién; desde los experimentales, hasta los cuasiexperimentales y
de campo, d) métodos cualitativos de investigacion, e) enfoques distintos de la
investigacion de sistemas sociales y de individuos, f) conocimiento de la epistemologia
personal y g) comunicacion escrita {Trierweiler y Stricker, 1991).

La competencia de consultoria y educacion se basa en los siguientes conocimientos,
habilidades y actitudes. Conocimientos: a) Desarrollo histérico de los movimientos en
psicologia y en salud mental, incluyendo conceptos de prevencidn primaria y secundaria, b)
conceptualizaciones de conducta humana con énfasis en las perspectivas transaccional-
ecologicas, ¢} conocimiento tedrico y empirico del proceso de consultoria, d) principios y
procedimientos de diseiio instruccional, tecnologia. relaciones entre la ensefianza y €l
aprendizaje encontradas en psicologia y educacion. €) conceptos de psicologia social y
organizacional incluyendo dindmica de grupos, relaciones interpersonales, teoria
organizacional, andlisis de sistemas, programacion. planeacién y evaluacion y modelos de
cambio organizacional planeado, f) necesidad y caracteristicas de poblaciones de alto
riesgo. Habilidades: a) Relacion y negociacion, b) interpersonales (escuchar, empatia,
comunicacion persuasiva), ¢) obtencién de informacion y formulacion de hipdtesis, d)
realizar una andlisis contextual del problema. €) establecer planes estratégicos de accion, f)
facilitar interacciones de colaboracién y manejar conflictos, g) balancear intereses de las
partes involucradas. h) evaluar la intervencion, 1) realizar analisis de necesidades, j)
seleccionar métodos y materiales apropiados. Actitudes: a) Tolerar la ambigiiedad y lo
inadecuado de los datos para tomar decisiones, b) compromiso con ¢l interés publico,
social y de servicio a la comunidad, ¢) confianza en el cambio planificado, d)
reconocimiento de los derechos de los demas, e) respeto a la diversidad. f) ecuanimidad en
situaciones estresantes y de conflicto, g) conducta ética, h) entusiasmo por aprender,
curiosidad intelectual.. abierto a aprender de la experiencia y aprecio por el empirismo
(Iliback, Maher y Kopplin, 1991).

En la competencia de administracion y supervision se encuentran €l conocimiento de uno
mismo, del caso, de la profesion, de los sistemas de servicio (Bent, Schindler y Dobbins,
1991).

Las anteriores constituyen segin la American Psychological Association (APA) las
competencias genéricas del psicélogo, las cuales tendrian que especificarse y concretarse en
cada una de las areas de actuacion.



Del codigo de conducta del psicélogo en México (Sociedad Mexicana de Psicologia, 1984) se
desprende que profesional es el psicélogo que se conduce conforme a las normas de conducta de
dicho c6digo y usa en su actuacion métodos cientificos. Es decir, la prictica profesional de la
psicologia incluye las actividades de trabajo que le son propias y la formacion profesional pretende
desarrollar en los estudiantes las habilidades requeridas para desempefiar esas actividades con
métodos cientificos y de acuerdo con las normas de conducta establecidas por el gremio. De
acuerdo con esto resulta esencial determinar cuales son las actividades privativas del psicdlogo. Las
funciones que el Consejo Nacional para la Ensefianza e Investigacion en Psicologia (CNEIP, 1978)
definié para el psicélogo en México incluyen:

1. Evaluar.

2. Planear.

3. Intervenir para modificar un problema.
4. Prevenir.

5. Investigar.

Seiialo que el psicologo resuelve problemas en las areas de:
1. Educacion.
2. Salud publica.

Produccion vy consumo.

a2l

4. Organizacion social.

5. Ecologia.

Atiende los siguientes sectores:

i. Rural marginal.

2. Urbano marginal.
3. Rural desarrollado.
4. Urbano desarroliado.
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Los beneficiarios de sus servicios son sobre todo:

1, LLos macrogrupos institucionales.

2. Los microgrupos institucionales.

Los macrogrupos no institucionales.

[P3]

4. Los microgrupos no institucionales.

5. Los individuos.

También se incluyen las técnicas de diagndstico y de intervencion empleadas y se mencionaron las
de prevencién y las de investigacién.

Se podria decir que las cinco actividades sustantivas del ejercicio profesional del psicélogo son:
valoracion inicial del problema, ya sea en forma macroldgica o microldgica; determinacién, disefio
o seleccion de las intervenciones orientadas a modificar el problema; instrumentacién y ejecucion
de la intervencion, asi como la evaluacion de su impacto (Sanchez-Sosa y Hernandez, 1995).

Debido a que el crecimiento y desarrollo de la practica profesional de la psicologia ha sido desigual
en sus distintas areas, de tal suerte que la mas solicitada es la clinica, mientras que otras se
mantienen practicamente desconocidas -en Inglaterra el area educativa pelea un lugar, pues corre ¢l
riesgo de ser considerada como una subprofesion (Farrell y Lunt, 1995)- vale la pena aclarar que la
psicologia no se limita a ciertas técnicas, subdominios, practicas o dreas de problemas y enfatizar
que aunque se percibe al psicélogo como el profesional que atiende a las personas que requieren
tratamiento en salud mental, es un experto capaz de intervenir, cambiar, enriquecer o mejorar la
conducta humana en general (Fox, op. cit.).

En ese sentido, se puede adelantar el concepto de psicologia profesional (Fox, op. ¢it.) como
aquella que se orienta al enriquecimiento de la conducta humana. Por ende, el profesional de la
psicologia es aquel que tiene una experiencia amplia en la prestacion de servicios de calidad, de
manera planeada, controlada, fundamentada y ética. El profesional de la psicologia, como cualquier
otro. actia en areas de incertidumbre para las cuales requiere, aunado a sus conocimientos, de su
Juicio personal, en vista de que los problemas que atiende no estan definidos por completo (Ibidem)
ademas de que dependen del contexto cultural y social en el que se presenten (Nixon, 1990). A
diferencia del técnico que se limita a poner en juego rutinas de métodos probados, es decir
algoritmos, el profesional juzga mas cual es la mejor forma de proceder a partir del uso de métodos
heuristicos. (Nixon. op. cit.).
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Lo anterior evidencia la necesidad de que en la conceptuatizacion del ejercicio profesional de la
psicologia se enfoque no tan so6lo la parte correspondiente a la ejecucion (funciones, actividades,
sectores, beneficiarios) sino también la correspondiente a los procesos personales, fundamentales de
indole cognoscitivo que se ponen en juego.

El énfasis en la ejecucion y el uso de heuristicos que se involucran en el ejercicio profesional, no
implica la desvinculacion de la investigacion. En la actualidad la formacion profesional privilegia
de manera especial a la investigacién, aunque ésta se refiere mas a la investigacién de corte
académico-formal que se lleva a cabo para obtener conocimientos, los cuales, una vez
sistematizados se adaptan al ejercicio profesional. La practica profesional requiere alimentarse de
esta investigacion, pero, ademas y de manera preponderante de la investigacién para reconocer los
problemas, plantear hipotesis, definir cursos de accion v determinar las consecuencias de las
acciones emprendidas.

En la practica profesional actual se requiere de dos tipos de conocimientos; (Tsoi-Hoshmand y
Polkinghorne, 1992) uno contenido en la literatura tedrica y de investigacién y el otro derivado de
la experiencia practica -por lo general en forma de patrones interpretativos derivados por medio del
razonamiento practico-.El conocimiento que surge de la experiencia en la habilidad practica de
expertos, puede informar e informa la practica de manera significativa. Esos mapas de practica se
deben valorar y no tener un estatus menor que el conocimiento cientifico. Dichos mapas de préctica
constituyen lo que Robinson (1993) denomina teorias de accion.

En un ejercicio prospectivo acerca del ejercicio profesional del psicélogo, Reidl (1989) menciona
las actividades principales del psiclogo en un futuro mediato: diagnostico de problemas, la
intervencion necesaria para resolverlos y la evaluacién de su intervencion.

Para diagnosticar un problema, se requiere de: a) determinar la intensidad, estructura y difusion
del mismo; b) esclarecer o descubrir las relaciones que el problema guarda con otras variables, ya
sean de tipo biolégico, psicologico, social y/o cultural; ¢) desarrollar modelos propios que intenten
explicar las causas y el desarrollo del problema en cuestion; d) detectar estratos o tipologias
diferenciales de poblacion que padecen el problema, con objeto de que estos tipos o estratos se
conviertan, dadas las caractéristicas que los definen, en las subpoblaciones meta o blanco en las
que se intervendra, e) detectar cual(es) variable(s) es(son) susceptible(s) de ser modificada(s) dada
su plasticidad e importancia, asi como las técnicas y recursos con los que se cuenta para afectar al
problema en cuestion -aminordndolo, haciéndolo desaparecer o haciéndolo manejable para los
grupas que lo padecen-,

La intervencion implica la modificacion (incremento o disminucion) de la prevalencia de algiun
Jendimeno en lo que se refiere a sumagnitud, intensidad, estructura y difusion, en cierto tiempo con
cierias técnicas y recursos. La intervencion serd de diferentes tipos: individual, grupal, y/o
institucional, aplicandose cada una cuando fuere pertinente, de acuerdo al diagnostico llevado a
caho. Intervencion individual es aquella, en la que un psicologo da servicio o trata de afectar a
otra persona, en la grupal las acciones van dirigidas a un grupo de personas que padecen el
problema, la intervencion institucional requiere del psicologo, su participacion dentro de
programas elaborados con su ayuda y la de ofros profesionistas. En este caso, la aproximacion al
prohlema es -cuando menos- interdisciplinaria, e idealmente multidisciplinaria. Ejemplos de la
primera forma de intervencion seria la terapia individual, de la segunda cursos de capacitacion en
una fabrica, y de la tercera, programas de desarrollo comunitario que tengan por objeto introducir
nuevas técnicas agricolas en una comunidad.
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Las acciones y/o programas de intervencion requieren del claro establecimiento de metas
concretas, medios (métodos y técnicas), tiempo, y recursos humanos y materiales para alcanzarias,
asi como la determinacion del costo-beneficio de cada accion que se propone.

Implica también, determinar las dreas especificas del problema que se pretende resolver, en las
que incide el psicélogo, asi como las técnicas especificas que empleard.

Por witimo, evaluard los resultados de su intervencion, esto es, deberd ser capaz de determinar la
medida en que se alcanzardn las metas u objetivos de su intervencion o programa, de manera
objetiva, clara y concreta. Detectard las razones por las cuales no se alcanzaron las metas
planieadas, especificando si se debio a problemas de recursos humanos (insuficiencia o falta de
cupacitacion), de recursos materiales, de las técnicas empleadas en el proceso de intervencion, o a
Jaciores extrafios al programa, atribuidos a la ignorancia o falta de prevision.

Con todo lo que se explicé queda claro que no se tiene aun una conceptualizacidn clara acerca del
ejercicio profesional de la psicologia. La APA ha dado pasos para proponer una concepcion
integrada y coherente en la que se refleje lo comin de los diversos campos profesionales. Se tienen
avances en ese sentido pero todavia no se han validado.

Resulta evidente que mientras que algunas aportaciones enfocan las funciones que el psicologo
desemperia, asi como la caracterizacion de los sectores v beneficiarios de sus servicios, otras
retieren los procesos personales, fundamentalmente cognoscitivos que se ponen en juego y algunos
mais enfatizan la fuente que sustenta a la practica: conocimientos cientificos derivados de la
mvestigacién formal y/o teorias de accion (mapas de practica).

Si como se ha dicho una profesion o practica profesional se identifica fundamentalmente por las
actividades o servicios que presta de manera experta o calificada, resulta trascendente que el gremio
de Ia psicologia mexicana arribe a una conceptualizacion de su campo genérico de accién. Es decir
formular su teoria de accién. Las aportaciones planteadas sientan una buena base. Por lo pronto,
para la investigacién que me ocupa, se tomara en consideracion que las funciones inmanentes del
psicologo, tal como se tienen conceptualizadas hasta ahora. son las de diagnosticar, intervenir y
evaluar la intervencidn, las cuales, aunque no son privativas de nuestra profesién, llegan a
diferenciarse en €l momento en el que se acotan sus campos y formas en las que se desempefian.

Por lo anterior y dado que aun no se cuenta con una definicion, ni un concepto univoco acerca del
ejercicio profesional de la psicologia, se analizara el 4rea de la psicologia educativa, con el fin de
determinar si con esta particularizacién se derivan las habilidades profesionales del psicélogo
educativo en el campo del disefio instruccional.



Habilidades profesionales del psicélogo educativo.

La psicologia educativa se puede entender como el estudio y mejoria del aprendizaje humano en
contextos instruccionales organizados. Esta definicion enfoca los contextos o situaciones donde se
busca un efecto deliberado en el aprendizaje, ya sea provocado por el propio individuo o por
otros. En esta concepcion se incluyen dos componentes principales que se pueden derivar
claramente: Uno es el estudio de las estructuras de conocimiento o lo que los estudiantes saben y
cémo lo aprendieron. El segundo es el estudio deliberado de sistemas o ambientes que facilitan la
adquisicion de nuevas estructuras de conocimiento. (Houtz y Lewis, 1994).

En 1987 la APA elabor6 la siguiente definicién: (Tomado de Wittrock y Farley, 1989, p. 196): La
ciencia y profesion de la psicologia educativa es la rama de la psicologia que se aboca al
desarrollo, evaluacion y aplicacién de a) teorias y principios del aprendizaje humano, de la
ensefianza y de la instruccion asi como de b) derivar de la teoria materiales educativos,
programas, estrategias y técnicas, que pueden enriquecer las actividades y procesos de la
educacion.

Funciones Propdsitos Procesos
A Desarrollo de teorias principios  Para enriquecer actividades y *Formulacidn, integracion y
de aprendizaje e intervencién procesos educativos, por ejemplo:  modificacion de la teoria.

*Qbservacion, prueba y
evaluacién de campo y

laboratorio
*Teorias basicas *Instruccién *Identificacion de principios
*Teorias aplicadas *Aprendizaje de aprendizaje e instruccto-
*Valoracion nales.
*Evaluacion *Difusién de teorias y
*Diagndstico principios
*Intervencion
B Desarrolio de programas, Para demostrar la aplicacién de la  *Disefio de productos edu-
materiales y técnicas derivadas  teoria a la practica, por ejemplo: cativos derivados de la
de la teoria. teoria.
*Observacion, prueba y
*De la investigacion *Educacion (poblaciones especia-  evaluacién de campo y
*De la practica les, adultos, nifios, poblacionen  laboratorio
edad escolar) *Difusion de lineamientos
*Entrenamiento (industria, y productos

ejército, maestros, internos)
*Pruebas (colocacion, logro,
ordenacion)
*Evaluacion (practicas educativas,
legislacion, politicas)
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De una manera mas general la psicologia educativa se puede entender como el estudio de los
componentes psicologicos que intervienen en una interaccion de ensefianza-aprendizaje, con el fin
de mejorar este ultimo. En ese sentido el nudo gordiano de la psicologia educativa es el
aprendizaje. Dentro del ambito profesional, el psicologo educativo desempefia las funciones
profesionales descritas anteriormente, ya sea en una relacion directa o indirecta con el destinatario
de sus servicios. Esto es congruente con la definicién que se integré después de interrogar en una
investigacién a 17 psicologos educativos expertos: La psicologia educativa es una rama de la
psicologia que investiga y permite explicar, estudiar y entender los procesos psicolégicos del
aprendizaje, ademds disefia metodologia, herramientas, técnicas, procedimientos y recursos que
se aplican al ambito de la educacion. con el fin de facilitar y mejorar el proceso de ensefianza-
aprendizaje, haciendo mds eficiente el hecho educativo (Arreola y Guzmén, sem. 91/2). Los
expertos entrevistados también incluyeron como funciones las de diagnosticar, intervenir, evaluar,
investigar, planear y disefiar.

Dentro de las habilidades que requiere poner en juego para el ejercicio de su profesién se han
mencionado las siguientes:

a) Planificar y evaluar modelos educativos que abarcan diversos niveles,
poblaciones, propdsitos y contextos.

b) Generar aplicaciones tecnoldgicas diversas que contemplen los procesos
cognoscitivos del aprendizaje en el contexto de la instruccién.

c) Disefiar modelos y programas de intervencion de diversos niveles educativos
para la descripcién y analisis del fenomeno y la solucion de problemas
educativos especiales para sujetos atipicos bajo ambientes educacionales
diversos (escuela, hogar, comunidad) cubriendo los aspectos de diagndstico,
tratamiento y evaluacion de la intervencién acordes al codigo ético del
psicélogo.

d) Desarrollar investigacion educativa.

Tales habilidades generales se ubican dentro de las dreas de la psicologia escolar y tecnologia
educativa (a y b), educacién especial (c) e investigacion educativa (d). (Castafieda, 1989).

El psicologo escolar trabaja en dreas de especializacion para incrementar la efectividad de las
instituciones educativas y para facilitar el desarrollo intelectual, social y emocional del nifio.
Puede funcionar en varios roles dentro del sistema escolar, por ejemplo, como especialista en
investigacion sobre el desarrollo de programas a implantar y en la evaluacién de proyectos
especiales; como experto en programas de entrenamiento para los maestros dentro de la escuela,
¥y también como consultor de ellos en problemas especificos de docencia y conducta en el salén de
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clases; o como clinico que trata los problemas interrelacionados de dificultades educativas y
problemas psicolégicos de los alumnos. Muchos psicologos escolares también participan en
responsabilidades de administracion e interpretacion de resultados de tests estandarizados.
Dentro del drea de la educacion, el psicologo escolar se enfrenta a problemas de aprendizaje y
rendimiento escolar, orientacion y consejo profesional, métodos audiovisuales, instruccion
programada, evaluacion de aptitudes e intereses. El psicélogo escolar es un profesionista
indispensable en la elaboracién y evaluacion de programas de ensefianza personalizante,
desarrollo y secuencia de curricula, entrenamiento de profesionales, etcétera. (Nieto Cardoso,
1989, 317-318).

El psicélogo educativo; entonces, es aquel que desempefia las funciones propias de la profesion,
dentro del dmbito de la educacidon para mejorar el aprendizaje. No se puede abundar en las
habilidades profesionales que requiere, por falta de publicaciones que la documenten.

Habilidades profesionales del disefio instruccional.

Aunque los trabajos publicados que refieren perfiles de egreso, formacion profesional, curricula,
métodos de ensefianza del psicologo en general y del psicdlogo educativo en particular, tocan
como aspecto central a la necesidad de la consideracion de las habilidades, es insignificante el
numero de ellos que las define o proporciona una concepcion al respecto. Mucho menos se tienen
antecedentes que refieran de manera expresa las involucradas en el disefio instruccional.

Ante tal carencia se desarrollé una propuesta para interpretar las habilidades profesionales del
disefio instruccional, a partir de la conceptualizacion que se hizo de profesional y profesional de la
psicologia, asi como de las habilidades cognoscitivas y del enfoque basado en competencias.

Tal como se sefialé al referir el concepto de profesional, los servicios que éste presta son
fundamentalmente de naturaleza intelectual y, por ende, las habilidades requeridas para ello
también los son.

Las habilidades intelectuales se pueden definir como la integracién de informacién especifica y
procedimientos para usar esa informacion (Royer, Cicero y Carlo 1993). Las habilidades
intelectuales comprenden las siguientes caracteristicas: Se componen de conocimiento declarativo
y procedimental; se pueden adquirir por entrenamiento y/o experiencia; se aplican a un nimero de
actividades dentro de un dominio definido; son dificiles de transferir a otros dominios; se
adquieren en una secuencia ordenada de pasos; abarcan métodos fuertes de solucién de problemas;
tienen como resultado un conjunto de actividades y ello los distingue de otras que buscan adquirir
conocimientos y que pueden generalizarse a una variedad de dominios y, por ultimo, las
habilidades congnoscitivas se limitan sobre todo a los adultos.
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Las habilidades cognoscitivas forman parte del sistema de procesamiento humano de informacién,
el cual incluye tres estratos jerdrquicos: uno referido a las capacidades basicas o generales, tales
como la capacidad de la memoria de trabajo o la activacion de conceptos; otro compuesto por las
habilidades cognoscitivas que  transforman los procesos controlados concientemente a
procesos automaticos, juntc con habilidades cognoscitivas superiores y aquellas responsables de
planear y orientar hacia una meta la propia actividad cognoscitiva. La definicién antecedente de
habilidades intelectuales deja fuera a las capacidades generales (Royer, et. al. op. cit. p. 204) que
no cambian a pesar del entrenamiento, puesto que solo se pueden mejorar por medio de estrategias
de codificacidn, con lo cual el cambio se da en las estrategias y no en las capacidades.

De las caracteristicas que poseen las habilidades intelectuales descritas, cabe destacar la
correspondiente al sefialamiento de que tienen como resultado un conjunto de actividades, lo cual
las distingue de otras habilidades que pretenden adquirir conocimientos.

La habilidad profesional se traduce en la prestacién de un servicio, en la realizacion de actividades
y, por ende, se basa en tales habilidades intelectuales.

Como se dijo, la habilidad intelectual integra conocimientos declarativo y procedimental. De
hecho, la formacion de habilidades intelectuales se basa en el conocimiento declarativo, para
concluir en la etapa procedimental, después de haber pasado por la de compilacion del
conocimiento (Anderson, 1982). En la etapa declarativa se aprenden los datos relevantes para la
ejecucion de una habilidad particular, los cuales se representan en la memoria declarativa en forma
de afirmaciones que son interpretadas al momento de resolver un problema y realizarlas de manera
secuencial. Tales afirmaciones describen producciones que tienen la forma si-entonces
(condiciones y acciones). En la etapa de compilacién se transforma gradualmente la informacion
declarativa que se adquiri6, en un procedimiento que se aplica con un minimo de razonamiento
consciente. Se integran producciones y se construyen nuevas. Por dltimo, en la fase procedimental
se agiliza el uso de las habilidades adecuadas a los problemas particulares y también se eficientizan
las producciones, al descartar por la experiencia las que presentan debilidades.

Las habilidades cognoscitivas subyacen a la realizacion de las actividades y, como puede
observarse, se refieren sobre todo a los algoritmos o heuristicos que les son propios, pues ain en la
fase declarativa, aluden a la forma como se aprende el procedimiento (producciones) (Anderson,
op. cit. y Royer, Cicero y Carlo op. cit.)
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Garcia y Flores (1995) consideran que los siguientes factores son esenciales en la formacién
profesional:

Conocimiento declarativo. Saber el dominio especifico: eventos, conceptos, principios y
teorias.

Conocimiento procedimental. Saber cémo llevar a cabo la secuencia de acciones para
obtener un resultado deseado.

Conocimiento contextual. Saber cudndo y porqué usar los conceptos, reglas y principios
en situaciones especificas de la practica profesional.

Actitudes. Considerar los aspectos éticos, normas y valores que regulan el ejercicio

profesional.

Anderson implica el conocimiento contextual en las tres fases que propone para desarrollar
habilidades cognoscitivas, al basarlas en los sistemas de condicién-accién, hasta alcanzar el uso
eficiente de las habilidades acordes con los problemas.

Castafieda (op. cit) al referirse al objeto de estudio de la psicologia educativa sefiala cuatro
dimensiones:

Dimension explicativa. El corpus tedrico de conocimientos.

Dimension instrumental. Procedimientos de instrumentacién para construir y validar las
tecnologias aplicables en la préctica.

Dimensién interventiva. Técnicas de intervencion surgidas de la integracion de las dos
dimensiones anteriores y de una concepcion axiologica.

Dimensién proyectiva. Prevision de futuros posibies de la educacidn, a partir de las
dimensiones anteriores y de una pedagogia prospectiva.

Dentro det enfoque basado en competencias, el cual se centra en focalizar el producto de la
actividad, la habilidad profesional refiere uno de los componentes o requerimientos de las tareas
implicadas en una ocupacion. (Blank, 1982).
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La tarea es una unidad completa de las actividades que se ejecutan en el trabajo profesional y se
traduce en un producto o servicio. Las habilidades estin en correspondencia con las tareas y se
identifican cuando éstas se analizan. El andlisis de tareas permite explicar las habilidades,
conocimientos y actitudes que distinguen una ejecucién competente, ademas de los elementos
adicionales requeridos, como el uso de equipo o instrumental y medidas de seguridad. De esa
manera, se puede establecer que una tarea incluye seis componentes principales. (Blank, op. cit.).

1. L.os pasos que se siguen para ejecutarla.

2. Los conocimientos técnicos requeridos para efectuar los pasos de manera adecuada.
3. Informacion relacionada para comprender y ejecutar la tarea de manera competente.
4. Conocimiento de medidas de seguridad.

5. Equipo o instrumentos requeridos.

6. Actitudes criticas para ejecutar la tarea de manera competente.

Las tareas no siempre incluyen los seis componentes y algunas veces ameritan de otros
adicionales, como puede ser el caso de dreas generales, dentro de las cuales se puede mencionar a
las habilidades de comunicacion oral y/o escrita, buscar informacion etcétera.

Los componentes 2 y 3 refieren informacién y conocimientos, pero, en el primero, los
conocimientos son especificos e indispensables para llevar a cabo los pasos de una tarea particular
y, los segundos, aluden a conocimientos mas generales que se aplican a varias tareas para
mejorarlas.

Queda claro en los antecedentes referidos que las habilidades se conciben como la ejecucién de los
pasos de un procedimiento. Lo que para Roger, Cicero y Carlo (op. cit.) asi como para Anderson
(op. cit.) constituyen la parte declarativa y procedimental, en el enfoque basado en competencias se
equipara a los pasos del procedimiento y los conocimientos técnicos; y, aunque Garcia y Flores
{op. cit.) no consideran de manera explicita a la habilidad, también mencionan los conocimientos
declarativo y procedimental. Lo que ellas distinguen como conocimiento contextual estd implicito
en las referencias anteriores. La dimensiones que apunta Castafieda son méas generales y ello no
permite la contrastacion con las demas.
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En concordancia con lo anterior Beyer (1991) sefiala que los atributos o elementos que interactuan
cuando se despliega una habilidad cognoscitiva son:

a) Procedimiento. Serie de rutinas y subrutinas que se realizan mentalmente.

b) Reglas que orientan la ejecucion y aplicacién del procedimiento, mejorando su uso. Por
ejemplo, pensar en todas las alternativas posibles, antes de decidirse por alguna (ibidem,
p. 13)

c) Criterios. Condiciones que se deben cumplir para elegir la mejor opcion. Un ejemplo de

criterio de credibilidad es que el autor sea un experto (ibidem, p.13).
d) Conocimientos relacionados. Conceptos o principios del dominio especifico.

El procedimiento incluye los pasos principales, los subordinados y la secuencia o patrén de
ejecucion. Las reglas indican cudndo usar el procedimiento, como empezar y que hacer si se
presentan algunas situaciones problematicas o deficientes. El conocimiento abarca conceptos,
criterios y elementos relevantes que se deben atender.

Las habilidades concebidas de esa manera sefialan las habilidades especificas de una ejecucion o
actividad. En vista de que la investigacion se propone probar un método de ensefianza para
desarrollar habilidades profesionales del disefio instruccional, de tal suerte que el egresado pueda
resolver en forma competente los problemas de esta érea, es decir, como experto, se presenta
la propuesta de considerar la habilidad profesional como una habilidad mas general integrada por
habilidades especificas (pasos del procedimiento y conocimientos t€cnicos) pero también por el
uso adecuado de equipo e instrumental, cuando esto se requiera, asi como por ¢l conocimiento
relacionado, el general, las medidas de seguridad y las actitudes criticas. En ese sentido, la
habilidad profesional se interpretaria como la capacidad para llevar a cabo cada una de las tareas
del ejercicio profesional, para las cuales una persona es contratada. Esta concepcion esta mas
acorde con los fundamentos de la ensefianza basada en la solucién de problemas, ya que €sta
implica el uso de instrumentos y de todo lo que se requiera para llegar a una solucion calificada.

Lo anterior adquiere sentido si se piensa que la ensefianza; objeto del disefio instruccional, puede
ser un problema tan complejo que requiere de su descomposicién en subproblemas y éstos a su vez
en mas subdivisiones y estrategias de solucion. El disefio instruccional es un macroproblema y el
disefiador un solucionador. La tarea es compleja y su ejecucion esta lejos de hacerse por medio de
una regla o algoritmo fijo para aplicarlo en cualquier situacién. El disefiador debe poseer tanto
procedimientos tecnologicos, como habilidad para enfrentar problemas y seleccionar la estrategia
mas adecuada en cada situacién especifica del disefio (Guarro, 1989). El disefio instruccional pues,
refleja una situacion que tiene que ver mas con la solucién de problemas, que una aplicacién lineal
de principios y reglas. El disefiador dista mucho de ser un técnico, pues su actuacion se basa en la
toma de decisiones y en la solucion de problemas (Kerr, 1983).
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Asi como la habilidad para resolver operaciones de muitiplicacién se demuestra por medio de las
soluciones correctas a los problemas que se presentan, la habilidad profesional se constata
mediante la realizacion calificada de las tareas que se demandan.

Lo anterior apunta la necesidad de analizar la ocupacidn, con el fin de identificar las habilidades
(tareas) profesionales que involucra, para, posteriormente, delimitar los componentes de cada una
de ellas. Dicho andlisis se realizd por medio del método propuesto por Blank (op. cit.) el cual
incluye los siguientes pasos:

1. Seleccionar el area ocupacional. Alude al grupo de ocupaciones relacionadas que
involucran un producto, proceso o servicio comun.

2. Determinar la ocupacién especifica. Se refiere al titulo especifico que se da a las personas
que realizan esencialmente las mismas tareas.

3. Identificar las unidades ocupacionales. Corresponden a categorias de tareas similares.

4. Analizar las tareas (habilidades). Identificar los pasos y conocimientos técnicos requeridos
(habilidades especificas) asi como los conocimientos relacionados, los equipos e
instrumentos, las medidas de seguridad, las actitudes criticas, conocimientos y areas
generales.
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A continuacion se refieren los resultados del analisis.

1. Area ocupacional: Disefio instruccional
2. Ocupaciones especificas:

2.1 Elaboracion de programas de estudio. Organizacion de cursos.
2.2 Elaboracion de material educativo:

2.2.1 Impreso
222 Audiovisual
2.2.3 Software

23 Disefio de planes de estudios.

2.4  Elaboracion de programas de evaluacion.

2.5 Formacion de profesores en disefio instruccional.
2.6  Planeacion de una clase.

3. Unidades ocupacionales: Para cada ocupacion especifica:

3.1 Diagnoéstico
3.2 Intervencién
33 Evaluacion

4, Analisis de tareas. El analisis de tareas (habilidades) solo se realizo para la planeacidn de
una clase, en vista de que ese fue el problema que se les presenté a los alumnos para
evaluar su formacién. Dicho problema no se revisé en clase, pero como representa un ¢aso
especifico del disefio instruccional, es factible resolverlo, en vista de que todas las
ocupaciones especificas comparten un procedimiento general para ejecutarlas. Resulta muy
importante aclarar que se tuvo la limitacion de organizar la ensefianza a partir de un
programa de estudios previamente definido y bajo un enfoque por temas. Esta razon, y el
tiempo limitado del curso, tienen como consecuencia que no se revisen todas las
ocupaciones especificas que se aludieron. Algunas de ellas no forman parte del programa,
como por ejemplo las sefialadas con 2.2, 2.3 y 2.5. Esto quiere decir que las ocupaciones
especificas que se apuntaron corresponden a una propuesta que surge al analizar el disefio
instruccional, pero el programa de estudios de la asignatura tiene otra légica y contiene
menos ocupaciones. Un programa de estudios elaborado a partir de la solucion de
problemas tendra que ser congruente con el analisis ocupacional.
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Andlisis de tareas de la ocupacidn especifica: Planeacion de una clase.

3.1
4.1

Unidad ocupacional: Diagnostico.
Tarea (Habilidad profesional): Diagnosticar las caracteristicas de la poblacion
para la que se disefia el plan de la clase.

Pasos y conocimientos técnicos

l. Determinar la edad.

2. Determinar si son estudiantes normales.

3. Definir sus conocimientos previos.
Instrumentos

1. Entrevista.

2. Prueba informal para evaluar el aprendizaje.
3. Encuesta

Cornocimientos relacionados

1. Importancia del diagndstico de la poblacidn en el disefio instruccional.

Conocimientos generales

1. Disefio instruccional. Concepto.
2. Principios psicologicos del aprendizaje.



3.1
4.2

Unidad ocupacional: Diagnéstico.

Tarea (Habilidad profesional): Diagnosticar las caracteristicas de la institucion

para la que se disefia €l plan de la clase.

Pasos y conocimientos técnicos

1. Determinar la filosofia de la institucién.

2. Identificar las politicas de la institucion.

3. Interpretar el programa de estudios de la materia.
Instrumentos

1. Entrevista.

2. Documentos institucionales.

Conocimientos relacionados

1. Importancia del diagnastico de la institucion en el disefio instruccional.

Conocimientos generales

1. Diseifio instruccional. Concepto.
2. Principios psicolégicos del aprendizaje.
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3.2
43

Unidad ocupacional: [ntervencion.
Tarea (Habilidad profesional). Especificar objetivos de aprendizaje.

Pasos y conocimientos técnicos

[

Seleccionar objetivos acordes al diagnéstico y al programa de estudios.
2. Especificar los objetivos en funcion del alumno.

3. Especificar los objetivos incluyendo la conducta o proceso intelectual que
se pretende desarrollar en el alumno.

4. Especificar los objetivos incluyendo también el contenido de ensefianza
vinculado con la conducta o proceso intelectual que se especifico.

5. Especificar los objetivos adecuados a las caracteristicas de los alumnos,
de acuerdo con el diagnéstico.

6. Especificar los objetivos acordes a las caracteristicas de la institucion, de
acuerdo con el diagndstico,

7. Especificar los objetivos de manera realista de acuerdo con el tiempo
disponible para la ensefianza.

8. Especificar los objetivos con una redaccion precisa.

Material requerido

1. Programa de estudios.
2. Diagndstico.

Conocimientos relacionados

I Objetivos de aprendizaje. Definicion, seleccidn, enunciado e importancia
para ¢l disefio instruccional.

Conocimientos generales

1. Disefio instruccional. Concepto.
2. Principios psicologicos del aprendizaje.
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44

Unidad ocupacional: Intervencién
Tarea (Habilidad profesional): Elaborar secuencias de aprendizaje.

Pasos y conocimientos técnicos

It

Seleccionar el contenido de ensefianza de acuerdo con los objetivos.

2. Analizar el contenido para definir su estructura por medio de redes
conceptuales, técnica de Morganov o anélisis de procedimientos.

3. Definir la mejor secuencia instruccional segun la estructura del contenido.

Materiales

1. Libros acerca del contenido

Conocimientos relacionados

Redes conceptuales. Concepto y técnica.

Técnica de Morganov.

Andlisis de procedimientos.

Secuencia instruccional. Concepto, técnica e importancia en el disefio
instruccional.

el s
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4.5

Unidad ocupacional: Intervencion
Tarea (Habilidad profesional): Disefiar el plan de una clase.

Pasos y conocimientos técnicos

1. Determinar las experiencias de ensefianza-aprendizaje para lograr los
objetivos de aprendizaje definidos y de acuerdo con la secuencia
instruccional establecida.

2. Definir las experiencias de ensefianza-aprendizaje en términos realistas,

segun ¢l nivel de estudios en cuestidn, las caracteristicas de los alumnos,
el tiempo y los recursos disponibles.

3. Seleccionar material didactico adecuado a las experiencias de ensefianza-
aprendizaje y accesible al profesor.
4. Establecer formas de evaluar el aprendizaje con procedimientos adecuados

a su proposito y susceptibles de ser aplicados al final de cada clase.

5. Realizar una evaluacion diagnostica de los alumnos.

6. Integrar todos los elementos del plan de la clase en un formato claro.
Materiales

1. Inventario de recursos didécticos disponibles.

2, Diagndstico.

3. Objetivos de aprendizaje y secuencia instruccional.

Conocimientos relacionados

1. Planeacion de una clase. Concepto.
Experiencias de ensefianza-aprendizaje. Concepto y su papel en el disefio
instruccional de la clase.

3. Estrategias de ensefianza. Concepto, modalidades y técnicas.

4, Recursos didicticos. Concepto, tipos de recursos y su uso.

5. Evaluacién informal del aprendizaje. Concepto, procedimientos y
caracteristicas.

6. Formatos para presentar el plan de una clase.

Conocimientos generales

1 Disefio instruccional. Concepto
2. Principios psicolégicos del aprendizaje.
3. Evaluacién. Concepto.



3.2
4.6

Unidad ocupacional: Intervencion
Tarea (Habilidad profesional): Ejecucion de la clase.

Pasos y conocimientos técnicos

1. Ejecucidn de la clase de acuerdo con el plan.
Materiales
i Plan de la clase.

Conocimientos relacionados

1. Comprender el plan.

Actitudes

I. Empatia con los alumnos.

2. Disposicidn abierta y flexible.

Areas generales

l. Comunicacion adecuada al nivel de los alumnos.
2. Motivacion personal y del grupo.

NOTA: Esta habilidad va mas alla del disefio pero se decidié incluirla.
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4.7

Unidad ocupacional: Evaluacion

Tarea (Habilidad profesional): Evaluar de manera interna el diseiio de la clase.

Pasos y conocimientos técnicos

L. Elaborar una lista de cotejo con los indicadores suficientes para evaluar
el plan de la clase.

2. Seleccionar jueces adecuados para que respondan la lista de cotejo.
3. Analizar los datos recabados para establecer deficiencias y superarlas.
Materiales

I. El plan de la clase.

2. Lista de cotejo elaborada.

Conocimientos relacionados

1. Lista de cotejo. Elaboracion

2. Evaluacién interna. Concepto, funciones e instrumentos.

Conocimientos generales

1. Evaluacién. Concepto.



33
4.8

Unidad ocupacional: Evaluacion.
Tarea (Habilidad profesional): Evaluar de manera externa el disefio de la clase.

Pasos y conocimientos técnicos

Elaborar un instrumento para recabar la opinion de los alumnos acerca de
la clase; y/o,

2. Evaluar la clase por medio del logro de sus objetivos; y/o,

3. Elaborar una lista de cotejo o de calificacion para evaluar la clase por
medio de la observacion.

4, Evaluar la clase por medio de uno o mas de esos instrumentos.

Materiales

1. Cuestionario de opinion elaborado.

2. Lista de cotejo o de calificacion.

Conocimientos relacionados

—

(%)

Cuestionario de opinion. Concepto y elaboracion.

Lista de cotejo y de calificacion.

La evaluacion de 1a clase por medio del logro de los objetivos de
aprendizaje.

Evaluacion externa.

Conocimientos generales

1.

Evaluacién. Concepto.
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El analisis previo refiere las habilidades profesionales del disefio de una clase asi como sus
componentes: habilidades especificas, conocimientos relacionados, materiales o instrumentos
requeridos, conocimientos generales y, en un caso, actitudes criticas y 4reas generales. Después de
dicho analisis resulta necesario para la investigacion establecer la forma en la que se evaluaran las
habilidades establecidas.

Evaluacion de las habilidades profesionales del disefio instruccional.

La evaluacion de las habilidades profesionales se hace de manera indirecta (Roger, Cicero y Carlo
(op. cit.) ya sea por medio de vislumbrar el proceso implicito o mediante la valoracion de los
productos resultantes. En nuestro caso se optd por la evaluacion de un producto (el plan de una
clase).

Dinham vy Stritter (op. cit.) proporcionan un listado de técnicas por medio de las cuales se puede
evaluar la formacién profesional: pruebas objetivas o de ensayo; simulaciones (impresas, por
computadora, vivenciales, en videocintas) observacion directa. Ademas también se puede usar la
solucién de problemas profesionales.

El medio elegido para evaluar las habilidades profesionales del disefio instruccional fue la sotucion
de un problema tipico (plan de una clase) que presenté la misma estructura que los problemas
didacticos pero sin proporcionar orientacién ni ayuda. Dicho problema, como se dijo, no se revisé
durante el curso.

La solucién dada por los alumnos al problema (el plan de clase disefiado) se calificé por medio de
una lista de cotejo que emplearon tres jueces expertos (psicélogos con mas de quince afios de
experiencia en diseifio instruccional) al revisar los trabajos de los alumnos.

La lista de cotejo surgid de las consideraciones anteriores acerca de las habilidades profesionales
del disefio de una clase, de bibliografia acerca del tema y de una validacion con los tres jueces
referidos.

Bibliografia del tema {(Morine-Dershimer, 1993) explica que independientemente de los formatos o
términos que se usen para el plan de una clase, todos incluyen los cuatro elementos basicos

1. Objetivos de aprendizaje

2. Procedimientos de ensefianza
3. Material didactico

4. Evaluacién
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En un estudio en el que se comparan las respuestas de docentes novatos y expertos de matemdticas
v ciencias a una tarea simulada en la cual tenian que prepararse para iniciar una nueva clase
cinco semanas después de que el ciclo escolar habia empezado, (se encontré que una de las
principales diferencias entre ellos) tenia que ver con la manera en que planeaban iniciar la clase.
Los expertos se concentraban en el aprendizaje que ya poseian los estudiantes para que
trabajaran en la revision de problemas y en responder preguntas acerca de su comprension de la
materia que hasta entonces se habia cubierto. Los novatos planeaban preguntar a sus alumnos
donde iban en el libro de texto y después hacer una presentacion de los conceptos mds
importantes. En otras palabras, los expertos planeaban recopilar informacion de los estudiantes y
los novatos proyectaban darles informacion a los mismos... Los maestros expertos y novatos
difirieron en sus juicios sobre la importancia de los diferentes tipos de informacion. Para los
expertos la informacion mds importante era lo que los estudiantes sabian sobre la materia. Para
los novatos era el sistema de conduccion al cual los alumnos estaban acostumbrados. Los
maestros expertos propusieron instaurar sus propias rutinas. Los novatos planearon adaptarse a
las de alguien mds (Morine-Dershimer op. cit., p. 63).

Por lo anterior se concluye que €l plan de una clase debe contener los cuatro elementos referidos
con anterioridad y comenzar con una evaluacién diagnéstica que refleje el aprendizaje alcanzado
por los alumnos. Ello confirma el andlisis previo.

Al interrogar; por medio del instrumento que se presenta en el Anexo 1. Evaluacion de los
criterios para calificar el plan de una clase, a los tres psicélogos expertos en la materia,
estuvieron de acuerdo con lo dicho y sefialaron ademas los siguientes criterios para juzgar una
actuacion experta, mismos que coinciden con los autores que se consultaron al respecto:

1. Objetivos.
Deben reflejar el aprendizaje deseado y contener por lo menos los tres elementos
indispensables de la especificacion de objetivos: el alumno, la conducta o proceso
intelectual que se alcanzara y el contenido del aprendizaje.

2. Procedimientos de ensefianza.
Enunciado de las actividades criticas para el objetivo de la clase presentadas en una
secuencia instruccional: de lo simple a lo complejo, de lo conocido a lo desconocido, de

la base a la cispide en un mapa conceptual, de los conceptos subordinados a los
supraordinados. Deben ser realistas.
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3. Material didéctico.

El material debe ser el adecuado para ¢l objetivo y accesible al profesor (de manera
previsible).

4, Evaluacion.

Los procedimientos de evaluacion proporcionan informacion confiable para valorar el logro de los
objetivos de aprendizaje.

Ademas de los cnterios anteriores se incluyeron los referentes a la consideracién de
procedimientos para evaluar el plan de clase disefiado, asi como el correspondiente al diagndstico
inicial de los alumnos.

La integracion de todo lo anterior concluyé en una lista de cotejo (Anexo 2) la cual contempla las
habilidades profesionales (tareas) del disefio instruccional de una clase, mismas que ponen de
manifiesto la posesion de las habilidades especificas correspondientes, asi como la de sus otros
componentes.

La informaci6n presentada hasta aqui permite constatar, sin lugar a dudas, que la formacion que se
da a los estudiantes en nuestra Facultad y en general en las universidades, resulta muy limitada,
comparada con los requerimientos que plantean la solucion de problemas y las habilidades
involucradas en una situacién profesional. La ensefianza fundamentalmente verbalista y
descontextualizada a lo mas que puede aspirar es a que los alumnos enfrenten con éxito problemas
simples que se resuelven con la aplicacién de un procedimiento rutinario, dejandolos sin
antecedentes para superar aquellos que la vida profesional les plantea, en donde se les demanda
que pongan en juego habilidades intelectuales de orden superior.

En el capitulo que se presenta a continuacion se describe la forma como se ensefiaron en el curso
de Tecnologia de la educacién I, las habilidades referidas previamente.
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LA MODALIDAD GRUPAL DE LA ENSENANZA BASADA EN PROBLEMAS EN
LA ASIGNATURA DE TECNOLOGIA DE LA EDUCACIONI

El disefio instruccional se ensefia dentro del area educativa, a alumnos del séptimo y
noveno semestres, en la asignatura de Tecnologia de la educacion I, cuyo programa se
presenta en el Anexo 3. El curso se propone que el alumno sea capaz de elaborar
programas de intervencion en escenarios educativos en los cuales integre las fases de los
modelos tecnolégicos prevalecientes. En otras palabras, que pueda disefiar programas y
planes de estudio (cortos y largos) asi como materiales didacticos.

El programa se integra con las siguientes unidades:

I. Introducciodn a la tecnologia educativa.

2. Introduccidn al disefio instruccional.

3. Especificacion de objetivos instruccionales.

4. Analisis de la disciplina.

5. Metodologia instruccional: Métodos y recursos de ensefianza.
6. Evaluacidn del aprendizaje.

7. Elaboracién de programas de estudios.

8. Enseiianza mediada.

En los grupos controles se ensefi¢ cada unidad a partir del siguiente esquema general; de
acuerdo con la explicacion escrita hecha por los maestros y segiin se puede constatar en los
videos:

a) El profesor o un alumno expuso el tema.

b) El profesor demostrd con acetatos o en el pizarrén el procedimiento a seguir en cada
caso, presentando ejemplos y contracjemplos.

c) Los alumnos realizaron ejercicios en los cuales pusieron en practica el
procedimiento.
d) El profesor y los alumnos revisaron los ejercicios.
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Tal enfoque permite la participacion activa de los alumnos en su propio aprendizaje, ofrece
retroalimentacién a la ejecucidn de los estudiantes, respeta en general el ritmo individual de
aprendizaje, propicia un aprendizaje significativo, al obligar a los alumnos a elaborar y
organizar ¢l conocimiento nuevo. Es decir, aplica principios generales del aprendizaje, pero
sus practicas se organizan con problemas tipo I (Schiever, 1991) en los cuales el problema
es conocido por el profesor (que lo plantea) y los alumnos (que lo resuelven) el método de
solucién también es conocido por ambos y sélo el profesor sabe cudl es la solucién, y, por
ende, se hace una repeticion del algoritmo.

En la modalidad grupal de la ensefianza basada en problemas se trabajé bajo el siguiente
esquema; segin aparece en el syllabus que se entrego a los alumnos acompaiiando al
programa de estudios (Anexo 4) y tal como se puede observar en los videos:

a) Launidad 1: se expuso como tema introductorio por parte del profesor.

b) Launidad 2 : constituyd el material del cual los alumnos elaboraron objetivos de
aprendizaje

c) L.aunidad 8: fue descrita por el profesor la titima clase, pues no se tuvo tiempo

suficiente para trabajarla por medio de un problema, aunque éste ya
estaba disefiado.

d) Cada una de las otras unidades se trabajé por medio de un problema con la
organmizacion siguiente:

Se entrego a los alumnos cada problema del tipo III (Schiever, 1991) es decir conocido por
el profesor (que lo presenta) y los alumnos (que lo resuelven) con mas de una forma
aceptable para resolverlo y cuyo rango de métodos y de soluciones son conocidos sélo por
el profesor. Los problemas se integraron con los siguientes elementos recomendados por

Bridges (1992):

¢ Introduccién en la cual se describe la importancia que tiene la habilidad que se va
desarrollar para el diseiiador instruccional ademas de introducir el tema.

¢ Problema. Describe el planteamiento de la tarea que se debe cumplir, la cual es
tipica del campo.

* Obijetivos de aprendizaje. Refieren lo que se espera que el alumno aprenda al
resolver el problema.

¢ Temario de estudio. Enuncia los temas pertinentes para la solucion dei problema.
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s Aspectos centrales para solucionar el problema. Puntualiza los criterios
fundamentales que guian la solucion del problema. Se presentaron en tres
apartados: diagnéstico, intervencion y evaluacion, con el fin de que el alumno se
familiarice con el hecho de que debe desempeiiar estas tres funciones en
cualquier problema que enfrente en su vida profesional. Le permite una vision
holista e integrada de su actuacién.

¢ Productos. Describe el resultado esperado como solucién.

e Tiempo. Seriala el tiempo disponible para resolver el problema.

¢ Recursos basicos. Incluye la bibliografia requerida para resolver el problema.

Repite la que se presenta en el programa de estudios para el
terna en cuestion (Los problemas se presentan en el Anexo 5).
Los alumnos fuera de clase trabajaban para resolver el problema. Lo podian hacer en
forma individual o en equipos de hasta cuatro personas. Ellos organizaban sus lecturas,
estudio, revisiones y ensayaban una solucidon posible. Cada problema se trabajo
durante tres semanas.
Cada semana durante las tres horas de clase los alumnos voluntariamente o a solicitud
del profesor presentaron, ante el grupo, lo que habian hecho, sus avances y dificultades.
El grupo actudé como equipo de pares para darles asesoria. Para ello podian consultar el
matenal correspondiente.
El profesor actué como tutor y sus actividades fundamentales fueron:
¢ Estimular la participacion.
e Orientar las discusiones.
¢ Proporcionar informacién adicional.
e Plantear preguntas para probar la comprension de conceptos y procedimientos.

¢ Resumir lo que el grupo supo y lo que no.

o Sefialar areas deficientes que los alumnos no pudieron percibir por falta de
informacion.

o Moderar la participacién.
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¢ Promover la discusion de tépicos importantes.
¢ Adecuarse al ritmo del grupo.

¢ Revisar las soluciones de los alumnos a los problemas, las cuales fueron entregadas
por escrito al final del tiempo.

¢ Anotar observaciones en los trabajos de los alumnos.

¢ Asesorar a los alumnos en cuanto a la forma de superar sus deficiencias. Esta
actividad se realizo fuera del periodo de clase, al entregar a cada equipo su trabajo.
Estuvo programada y requirié de cuarenta minutos en promedio.

Como puede observarse las actividades realizadas en el curso coinciden con lo que se
estipula en la ensefianza basada en problemas. Los ajustes que se hicieron en la modalidad
grupal fueron los siguientes:

a) Los alumnos recibieron asesoria extraclase por parte del profesor al momento de
recoger sus trabajos. Esta fue individual o para el equipo que participé en cada
solucién y estuvo previamente programada.

b) Los alumnos confrontaron sus puntos de vista en el equipo y en el grupo.
c) Los alumnos recibieron retroalimentacion del equipo y del grupo.
d) Los alumnos aprendieron de su equipo, pero también de los otros equipos que

presentaron sus avances y dificultades, asi como de los comentarios del grupo.

e) Los alumnos tuvieron que trabajar mas por su cuenta que en la modalidad original
de este enfoque, pues en él la clase se realiza con seis estudiantes y el tutor, el cual
orienta la actuacion y procesos de sus integrantes.

En la modalidad grupal el tutor orienta, asesora y supervisa, pero no acompafia a cada
equipo en todo su proceso d e solucidn y es por ello que los problemas didacticos tienen
que estar mejor estructurados y con mdas elementos que los que se recomiendan
originalmente para este tipo de ensefianza.

En términos generales el disefio del curso bajo la modalidad grupal de la ensefianza basada
en problemas satisfizo los principios generales que Schiever (1991) sefiala para un
curriculum que se orienta a desarrollar los procesos y estrategias de pensamiento
implicados en la solucion de problemas mal definidos como los que se encuentran en la
vida personal y profesional:

82



7.

. Propiciar que se aprenda en forma simultinea el contenido, los procesos y las

estrategias de pensamiento. Las habilidades del pensamiento no son un afiadido de las
habilidades especificas del dominio y por ello deben desarrollarse juntas.

. El contenido debe ser vélido y significativo y reflejar un balance apropiado entre

amplitud y profundidad. La informacion debe ser relevante, actual y potencialmente
transferible a la solucion de problemas.

. Los hechos deben servir para ilustrar las ideas o conceptos principales. Evitar transmitir

datos y en lugar de ello buscar que los alumnos aprendan las ideas esenciales, las
preguntas fundamentales y como se les puede dar respuesta.

. Secuenciar el contenido en funcidén de su complejidad y abstraccion asi como los

procesos cognoscitivos en funcién de su nivel de demanda de rigor intelectual. De lo
concreto y simple a lo abstracto y complejo, y, lo cognoscitivo, a partir de la edad y
nivel de desarrollo del alumno.

. Adaptar el contenido y los procesos a las experiencias y necesidades e intereses de los

estudiantes. Empezar a partir del nivel de los estudiantes.

. Balancear el programa para que se adecie a una variedad de modos y estilos de

aprendizaje.

Diseifiar el plan de evaluacién como parte integral del curriculum.

Con excepcion del principio sexto que se cumple sélo parcialmente, todos los demds se
plasmaron claramente en el curso, de manera que resulta innecesaria su explicacion.
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DISENO

Se uso un disefio cuasiexperimental con grupos intactos, los cuales se dividieron al azar para
integrar cuatro grupos, semejantes a los de Solomon, pero con la consideracion adicional de
las siguientes covariables: inteligencia, comprensiéon de lectura, habilidades para el
aprendizaje, motivacién de logre académico y antecedentes académicos.

ASIGNACION |GRUPO _ |POST
INTRAGRUPO |INTACTO

AZAR
AZAR

Xmij y Xnij representan las medidas por sujeto en cada condicion.

El grupo experimental se expuso a la ensefianza basada en problemas. Se llevé a cabo un
primer estudio en e! semestre 96/1 y otro en el 97/1.

VARIABLES.
Dependiente

Habilidades profesionales del psicologo en el émbito del disefio instruccional. La habilidad
profesional se concibi6 como de naturaleza fundamentalmente intelectual e integrada por a)
los procedimientos que se siguen para resolver los problemas o tareas correspondientes; b)
los conocimientos técnicos requeridos para efectuar los pasos de manera adecuada; c) los
conocimientos conceptuales necesarios para comprender y ejecutar la tarea de manera
competente; d) equipo o instrumentos requeridos; y e) actitudes criticas para ejecutar la
tarea. Las habilidades correspondientes al disefio instruccional se explicitan en el capitulo:
Habilidades profesionales del disefio instruccional implicadas en el curso de Tecnologia de
la Educacion 1y se evaluaron por medio del producto que resulta de una actuacion habil o
experta. Para su calificacion se recurrié a la opinion de expertos-personas con mas de 15
aftos de experiencia en el ambito del disefio instruccional-los cuales tipificaron lo que seria
un producto con calidad profesional, definieron sus indicadores y calificaron las actuacio

nes de los alumnos.
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Independiente

Meétodo de ensefianza basado en problemas en el grupo experimental.

[ntervinientes

a) Manejo de la ensefianza. La influencia que puede ejercer el profesor, adicional al uso del
método de ensefianza, para lograr los resultados esperados.

by Caracteristicas del profesor. La influencia que puede tener en los resultados las
caracteristicas (bueno o malo) docentes del profesor en los grupos experimental y
control.

Covariables.

Se seleccionaron aquellas covariables que tienen una relacion importante con el desempefio
académico, seguin los demuestran los resultados de la investigacion educativa.

a) Inteligencia.

En diferentes estudios se ha puesto de manifiesto la relacién entre la inteligencia y el
desempefio escolar, tanto al analizarla a partir de habilidades particulares-verbal,
analitica espacial- como en general (Como y Snow, 1986; Zimmerman y Martinez-Pons,
1990). Algunos autores la incluyen dentro de modelos explicativos del éxito escolar
(Sauer y Gattringer, 1985).

b) Comprension de la Lectura.

La comprension de la lectura y las estrategias de aprendizaje se encuentran intimamente
vinculadas, puesto que €l mejoramiento de las estrategias repercute en una comprension
mejor de lo que se estudia, sin embargo, no resultan identicas y por el enorme peso que
tienen las dos en el proceso de aprendizaje, se evaluaron ambas. La relacion que existe
entre la comprensién de la lectura y el éxito escolar es tan fuerte que se le puede usar
como un predictor de ¢ste (Royer, Abranovic y Senatra, 1987).

¢) Habilidades para el aprendizaje
La relacién que existe entre el uso de estrategias de aprendizaje y el desempefio

académico estd ampliamente documentada (Ainley, 1993; Alexander y Judy, 1988;
Ames y Archer, 1988; Blumenfeld y Pokay, 1990; Corno y Mandinach, 1983; Garcia,
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1986; Pintrich y de Groot, 1990; Rohwer, 1984; Zimmerman y Martinez-Pons, 1986;
Zimmerman y Shunk, 1989). En nuestro pafs Martinez y Sénchez-Sosa (1993)
analizaron a una poblacién de 1893 alumnos de bachillerato para determinar el valor
predictivo de las estrategias de aprendizaje y encontraron una relacién positiva con el
desempaiio escolar.

d) Motivacion

La motivacion se distingue cada vez més como predictora del desempefio escolar. Una
gran cantidad de estudios dan cuenta de ello. A manera de ejemplo se pueden mencionar
los de Sharpley y Pain (1987) que encontraron un gran valor predictivo de esta variable
en alumnos de psicologia; Aldrich (1987) en alumnos de medicina y otros mas (Bailey,
Crum y Parikh, 1986; Schneider y Bos, 1985; Wagner, Powers e Irwin, 1985). En
nuestro contexto se corrobord la relacion entre la motivacion y el éxito escolar en una
poblacién de 701 alumnos sobresalientes de bachillerato en nueve escuelas publicas
distribuidas en diferentes zonas de la Ciudad de México (Quesada, 1993).

e) Antecedentes académicos

El promedio escolar se considera indicativo no sélo de la competencia académica, sino
también de otras caracteristicas como la persistencia y la motivacién; las cuales son
necesarias para el desempefio adecuado en la escuela (Powers, 1982), de manera que se
pueden observar diferencias en el aprendizaje y su relacién con diferencias en los
promedios de los alumnos (Romainville, 1994).

INSTRUMENTOS

A) Prueba para medir la habilidad profesional (Anexo 2).

Se elabordé una prueba para medir el producto de la actuacion de los alumnos que
consistid en la planeacién de una clase. Este producto representa un problema tipico
del disefio instruccional, pero no se revis6 durante el curso, de manera que su solucidon
requirid de que los estudiantes pusieran en practica lo que aprendieron al resolver los
problemas que se incluyeron en una situacién analoga.

Para calificarla se elabord una escala, a partir del analisis ocupacional del disefio
instruccional descrito en el capitulo referido a las habilidades profesionales del disefio.
Dichos anélisis tal como se sefiala en el capitulo correspondiente, partié de una revisiéon
bibliografica y de la opinién de tres expertos en disefio instruccional los cuales ademas
calificaron a los alumnos.
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Para la escala se obtuvo la consistencia interna (Alpha de Cronbach) para cada uno de
los tres jueces.

Se calculo el error de severidad entre los jueces con los siguientes resultados:

El juez B se mostr6é més severo que los jueces A y C. [F(2,104)=301.49, p<0.01]

La confiabilidad entre pares de jueces. Segin las correlaciones de Pearson
fueron:

Juez A- Juez B=0.60
Juez A Juez C=0.92
Juez B- Juez C=0.59

Tal como era de esperarse ¢l juez B presenta menor confiabilidad en comparaciéon
con los jueces Ay C.

El coeficiente de correlacién intraclase para un solo juez resulté de 0.761 y para la
combinacion de los tres jueces fue de 0.905. Ello significa que se obtiene una
confiabilidad mayor st se califica a los alumnos de los grupos con el promedio de
los tres jueces.

B) Instrumentos para medir las variables intervinientes,

a) Lista de Cotejo para evaluar las clases de los grupos experimental y control por
medio de videos (Anexo 6).

Se elabord una lista de cotejo para evaluar, por medio de videos, las caracteristicas de la
ensefianza en los grupos y comprobar que en el experimental se us6 el método basado en
problemas y en e} control se utilizé otro método distinto; ademas de constatar que no se
presento alguna influencia ajena al método de ensefianza para lograr los resultados.
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A tres jueces se les proporcioné la lista de cotejo integrada con 21 indicadores (13 de ellos
favorables o representativos de la ensefianza basada en problemas, siete no representativos
de esta modalidad de enseflanza y uno que se elimind porque fiie tan general que se aplica a
casi cualquier tipo de ensefianza: Crea un ambiente que propicia la participacion activa de
los alumnos) y se les pidi6é evaluar 22 videos.

La consistencia interna para cada uno de los jueces fue la siguiente

= Se obtuvo el error de severidad entre los jueces con los siguientes resultados:

No se encontraron diferencias entre la severidad de los jueces: F(2,38)=0.02.

= La confiabilidad entre pares del jueces descrita por medio de las correlaciones de
Pearson fue:

Juez A- Juez B 0.956
Juez A- Juez C 0.950
Juez B- Juez C 0.970

= El coeficiente de correlacion intraclase para un solo juez fue r= 0.996 y para la
combinaci6n de los tres jueces r= 0.999. Ello significa que es mejor evaluar cada
clase contenida en el video mediante el promedio de las calificaciones otorgadas
por los tres jueces, ya que se aumenta la confiabilidad.

Vale la pena aclarar que al calificar los datos de las listas de cotejo aquello favorable al
grupo control fue desfavorable al experimental y a la inversa.

b) Cuestionario para evaluar a los profesores (Anexo 7 ).

La evaluacion de los profesores se realizd6 por medio del  Cuestionario de
ActividadesDocentes (CAD) que usa la Unidad de Planeacion de la Facultad para que los
alumnos opinen acerca de sus maestros. Consta de 19 preguntas tipo Lickert, las cuales
representan indicadores deseables de la ensefianza. Se validé durante dos afios por un grupo
de cuatro especialistas en el tema. La versién final obtuvo un alfa de Cronbach de 0.95. La
investigacion se bas6 en los datos de la Unidad de Planeacion.
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C) Pruebas para medir las covariables.

a)

Inteligencia.

Se midié por el Test de Matrices Progresivas de Raven.

b) Comprensién de lectura (Anexo 8).

Se usd la prueba de comprension de lectura del Cuestionario de Actividades de
Estudio (CAE) de Sanchez-Sosa y Martinez Guerrero. Se validé en la Unidad de
Planeacioén con la poblacién de alumnos de primer ingreso de las generaciones
94, 95 y 96 de la Facultad de Psicologia (N=1320), por medio del método Rash
de tres parametros.

Habilidades para el aprendizaje (Anexo 9).

Se empled el Cuestionario de Actividades de Estudio (CAE). A pesar de haber
sido validado previamente en alumnos del Bachillerato, se validé en una muestra
de 127 alumnos de la Facultad de Psicologia. El cuestionario obtuvo un alfa de
Cronbach de .9304 vy sus reactivos discriminaron adecuadamente, al aplicarles la
prueba T de Student. En el andlisis factorial de componentes principales se
pudieron diferenciar diez componentes. En general los datos coincidieron con los
obtenidos en el bachillerato.

d) Motivacion (Anexo 10).

Se us6 la Escala de Motivacién de Logro Académico de Quesada. Es una escala
tipo Lickert de 31 reactivos que valora la persistencia, la competitividad y la
maestria en actividades escolares.

Se validd en una poblacion de 1323 alumnos de primer ingreso de las
generaciones 94, 95 y 96 de la Facultad de Psicologia. El instrumento obtuvo un
coeficiente alfa de Cronbach de 0.84 y sus items discriminaron adecuadamente
segiin la prueba de Student. En el analisis factorial de componentes principales se
determinaron cuatro factores con los siguientes valores en el coeficiente alfa de

Cronbach, .75, .74, 70 y .64.
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e) Antecedentes académicos

Esta covariable se midié con el promedio escolar que tenian los alumnos en sus
estudios en el momento en el cual se sometieron a la ensefianza basada en
problemas, pero ponderado con el numero de inscripciones y el numero de
materias aprobadas. Ello se consideré conveniente ante el hecho de que, por las
condiciones que prevalecen en la Universidad, puede haber un alumno con
promedio muy alto, aunque haya reprobado muchas materias en su historia
académica, debido a que las materias no acreditadas no afectan el promedio. En
ese sentido se tuvo el siguiente indice:

Materias — aprobadas
Promedio ajustado =K -
Materias — cursadas

K= Promedio escolar

Los datos de cada alumno fueron proporcionados por la Direccidon General de la
Administracién Escolar de la UNAM.

VALIDEZ Y CONFIABILIDAD

Para garantizar que la interpretacion de los resultados de la investigacion se centren en la
relacién entre la variable independiente (método de ensefianza) y la dependiente (habilidad
profesional), ademas de usar el disefio descrito previamente, el cual garantiza el control de los
factores de invalidez interna (Campbell y Stanley 1993 y Hernandez, Fernandez y Baptista
1991) se adopto también la concepcion unificada de validez que propone Messick (1995) para
las inferencias hechas a partir de las respuestas o ejecuciones de las personas.

Messick (op.cit) considera la validez como la integracion de la evidencia y las consecuencias;
actuales y potenciales de la interpretacion y uso de los resultados... Este punto de vista
comprehensivo de la validez integra consideraciones de contenido, criterio y consecuencias
dentro de un constructo que sirve como antecedente para probar empiricamente la
racionalidad de las hipotesis acerca del significado y utilidad de los resultados. Es entonces
fundamental que la validacion de resultados sea una evaluacién empirica acerca del
significado y consecuencias de la medicién. Como tal, la validacidon combina la indagacion
cientifica con la argumentacion racional para justificar (o anular) la interpretacion y uso de los
resultados.
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Para Messick (ibidem) son fundamentales los siguientes componentes en esta nocion de
validez de constructo unificado:

a) Relevancia y representatividad del contenido. Seleccion de tareas que son relevantes

para representar €l dominio del constructo (relevancia) ademas de reflejar con
fidelidad actuaciones y contextos realistas que pueden distinguir a los expertos
(representatividad).

Para cumplir con este criterio, tal como lo sefiala el autor, se pidié a expertos que
describteran situaciones reales que enfrentaron en su ejercicio profesional, relativas
a los temas del curso y posteriormente se les solicité que a partir de ellas disefiaran
los problemas didacticos que fueron la base de la intervencién, tanto en la
exposicion de la variable independiente, como en la medicion de la dependiente. El
problema que se uso para la prueba tuvo las mismas caracteristicas y fue validado,
tal como se explica en el apartado: /ustrumentos.

b) Pertinencia de teorias y procesos. Las tareas revelan los fundamentos tedricos y

procesos sustantivos del dominio. Para satisfacer este requisito, también de manera
congruente con lo que el autor apunta, se pidio a los jueces expertos que evaluaran
si la prueba refleja patrones de ejecucidn, correspondientes a los de la habilidad
experta en disefio instruccional, los cuales fueron derivados de la bibliografia y del
analisis de la ocupacion. Los resultados se describen en la seccién de Instrumentos
y se corrobord con todo el proceso de elaboracion de la prueba.

Estructura. Alude a que el proceso de calificacion es fiel a las relaciones
estructurales inherentes a las manifestaciones conductuales del constructo. La
forma en la cual las conductas se combinan para asignar una calificacién o
resultado, descansa en lo que se sabe acerca de como los procesos subyacentes se
combinan para producir efectos.

Para este pardmetro se calificd un producto que refleja la habilidad profesional o
experta del disefio instruccional. El producto integra todos los elementos
sustantivos del dominio, de manera que si el alumno lo elabora adecuadamente, se
pone de manifiesto que aprendio los conceptos fundamentales, asi como el guién,
categoria abstracta o esquema subyacente a la solucion de este tipo de problemas.
(Los tres términos son equivalentes y hacen referencia al concepto clave que
subyace al proceso cognoscitivo de la solucion de problemas, de tal manera que
una vez que se desarrolld se adquiere la capacidad de enfrentar problemas
andlogos. Bassok y Holyoak, 1991, Bemardo, 1994 y Hershey, et.al., 1990).

d) Generalizacién. Definicion de las fronteras del significado y amplitud de los
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resultados. De acuerdo con el autor este criterio refiere la estabilidad de los
resultados en y entre grupos, tareas, tiempos, observadores y por ello la concibe
como semejante a la confiabilidad.



El tipo de investigacion que se realiza permite obtener la estabilidad entre jueces y
entre grupos. La primera se hizo por medio de la participacion de tres jueces, los
cuales calificaron las ejecuciones de los alumnos. La estabilidad entre grupos se
observa en los resultados de las generaciones 96/1 y 97/1, aunque se limita a la
asignatura de Tecnologia de la educacién I. Ambas fueron adecuadas, tal como se
palpa en la seccion de resultados.

¢) Consecuencias. Evaluacién de las consecuencias de los resultados a corto y largo
plazo. Evitar contaminantes que pueden alterar los resultados obtenidos. Por
ejemplo, no deben presentarse resultados que surgen por cuestiones irrelevantes al
punto central del constructo.

Para el control de contaminantes se tomaron las siguientes medidas:

a)

b)

d)

g

Los grupos siguieron el mismo programa de estudios. Se controla
inestabilidad en el tratamiento.

Los grupos se sometieron a la misma preprueba y postprueba, aunque no
todos respondieron la primera.  Se controla el efecto de la
instrumentacion.

El uso de grupos con preprueba y postprueba y de otros sdlo con
postprueba, controla los efectos reactivos en los alumnos por haberse
expuesto a la preprueba.

Las habilidades que se evaluaron en la pre y en la postprueba se
definieron con el apoyo de bibliografia, del andlisis de la ocupacién y
con el auxilio de expertos. Se controla la pertinencia y representatividad
de los atributos medidos.

Las pruebas (pre y post) fueron calificadas en forma independiente por
tres jueces expertos en disefio instruccional, a partir de una lista de cotejo
validada. Se controla instrumentacion.

El problema que sirve de base para las pruebas no se ensefi6 en el curso.
Se controla la interaccion entre el tratamiento y la prueba.

Los problemas que se usaron como medios de ensefianza fueron
derivados por jueces expertos en disefio instruccional, de manera que
reflejan el contexto real, son relevantes y representativos, con ello
obtiene validez de dominio especifico.
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h) Los problemas con funciones de ensefianza tuvieron todos la misma
estructura, de acuerdo con los sefialamientos que propone Bridges (1992).
Se controla inestabilidad en el tratamiento.

i) Se filmaron las sesiones del grupo experimental con el fin de que un grupo
de jueces independientes las evaluara y confirmara que no se usé un método
diferente a la ensefianza basada en problemas y que se realizaron sélo las
actividades previstas para el tutor. Se controla inestabilidad y el efecto que
puede tener el experimentador en los resultados. Se detalla mas adelante.

j) Se filmaron sesiones del grupo control para confirmar, por medio de un
jueceo independiente, que se usé un método diferente a la ensefianza basada
en problemas. Con ello también se controla la instrumentaciéon. Se abunda
en ello mas adelante.

k) Se evalué a los profesores por medio de la opinién de los alumnos. Controla
la inestabilidad y la intrumentacién al valorar que no existen diferencias
sustanciales en los profesores que favorezcan a alguno de los grupos. Los
resultados se presentan al finalizar esta seccion.

1) Se incluyeron a todos los grupos/profesores de la materia. Controla la
inestabilidad y la seleccidn de los sujetos.

m) Los jueces expertos son psicélogos con mas de quince afios de experiencia
en disefio instruccional. No son profesores de la Facultad. Controla la
instrumentacion.

n) Ambos grupos contaron con la misma bibliografia. Controla la
inestabilidad.

0) La prueba no requirié de recursos adicionales al uso de ldpiz y papel, es
decir, no implicé una destreza adicional. Controla la instrumentacién en
cuanto a la interaccidn entre la prueba y variables extraiias.

p) El disefio de investigacion en si mismo control6 la influencia de otros
contaminantes.



Como se explico anteriormente, algunas de las medidas que se tomaron para vigilar la
confiabilidad y validez de la investigacion consistieron en evaluar las clases impartidas en los
grupos, por medio de la observacidon de las videograbaciones correspondientes y la
evaluacion de los profesores. A continuacion se describen los resultados obtenidos.

1. Ewvaluacion de las clases.

Tres jueces independientes observaron 22 videograbaciones de las clases y las valoraron por
medio de la escala de calificacion descrita con anterioridad. Cuatro de los videos
correspondieron al grupo experimental y 4 al control de la generacién 96/1. Otras siete
fueron del experimental y siete del control de la generacién 97/1. Los 22 videos se eligieron
al azar del total de grabaciones.

Dada la confiabilidad intrajueces que se obtuvo previamente, se contrastd el promedio de las
puntuaciones asignadas a cada video por los jueces mediante un ANOVA factorial 2 X 2.
Los factores fueron el grupo (control - experimental) y la generacion (1996-1997). Las
medias, desviaciones estandar y tamaiio de la muestra para los cuatro grupos se presentan a
continuacion. '

TABLA 1. Evaluacidn de las videograbaciones

El analisis factorial mostré diferencias significativas entre los grupos control y experimental
[F(1,15)= 688, p<0.001]. No se observaron diferencias entre las generaciones (1996-1997)
[F(1,15)=0.162; p= 0.693]. La interaccion tampoco mostré diferencias [F(1,15)= 0.401; p=
0.536].
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Se puede sefialar que los jueces observaron en las videograbaciones procedimientos de
enseflanza distintos entre los grupos experimentales y controles, lo cual se refleja en la
grafica 1:

42 ¢

39 4
a6 +
33 ¢

274 : - C el

24 +

21 + -
1996 1997

—o—EXPERIMENTAL — -—CONTROL

GRAFICA 1. Diferencias entre los grupos en cuanto a los métodos de ensefianza utilizados.

Los andlisis permiten concluir que los jueces observaron métodos de ensefianza diferentes en
los grupos y que en el experimental se utilizé la ensefianza basada en problemas. Es decir, el
profesor organizé la clase en funcion de lo que los alumnos habian hecho para solucionar un
problema y a partir de ¢llo estimulé que el grupo asesorara en la superacion de las dudas y
dificultades, enfatiz6 los puntos criticos de la solucion, planted preguntas para comprobar el
aprendizaje alcanzado, sefialé areas deficientes que no se percibieron por falta de
informacion.

2. Evaluacién de los profesores

Se usaron los datos de la Unidad de Planeacion de la Facuitad, en cuanto a la evaluacién que
semestralmente hacen los alumnos acerca de sus profesores. Se realizo el anlisis para 1997.
A continuacion se observan los resultados de los tres profesores que impartieron la materia.
El profesor (b) corresponde al grupo experimental. Los datos se refieren a cada uno de los
items del cuestionario (Anexo 7). Es palpable que los tres maestros resultaron equiparables
en cuanto a la calidad con la que impartieron la materia. Los Gnicos reactivos en los cuales
se present6 una discrepancia pequefia fueron el 17 y el 18. A diferencia de todos los demas
que evalian al profesor, éstos valoran los conocimientos adquiridos.
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Tabla 2 Evaluacion de los alumnos acerca de sus profesores en los tres grupos.

Item

1

10

Prof.

2)
b)

c)

a)
b)

<)

a)
b)
<)

a)
b)
<)

a)
b)

<)

a)
b)

)

a)
b)

.©)

a)
b)
c)

a)
b)

9

a)
b)
c)

oo

oo

oo

o O

o <o -

o ]

o O

0-1

0
0
0

b

b W BRI <

o O

oo

O

(8]

[S*]

[w R vl

Puntuacion

2-3 4-5
10 0
20 0
6 0
8 0
18 0
6 0
8 0
19 0
6 0
8 0
17 0
4 0
10 0
20 0
6 0
10 0
20 0
6 0
9 0
16 0
6 0
8 0
16 13
6 0
7 0
16 0
6 0
10 0
20 0
6 0

N/C

X2 =0.00, p=1.00

X2=1.57,p =054

X2=2.62,p=027

X2=0.99, p = 0.62

X2=0.00, p = 1.00

X?*=0.00,p=1.00

X2=1.72,p=0.57

X?=1.30,p=0.53

X?=3.09,p=021

X?=0.00, p=1.00
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13

14

15

16

17

18

19
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X’ =3.88,p=0.14

X2=9.99,p=0.61

X2=2.67,p=027

X2=0.74,p=0.70

X*=2.67,p=0.27

X’=4.80,p=0.31

X2=551,p=0.06

X?=5.78, p = 0.05

X?=0.43,p=0.8I



PROCEDIMIENTO

a) Actividades previas a la intervencion.

En vista de que el método de ensefianza basado en problemas requiere de material
diddctico especial, se recurrié a tres expertos en el tema con el fin de que describieran
situaciones reales que enfrentaron en su ejercicio profesional relativas a los temas del
curso: definicion de objetivos de aprendizaje, elaboracion de secuencias instruccionales a
partir del andlisis de la disciplina, evaluacion del aprendizaje, disefio de programas de
estudios. A partir de tales situaciones ellos mismos disefiaron los problemas que se usaron
como medios de ensefianza bajo un formato que se les entregé con esa finalidad.(Anexo
11). El formato se elaboré de acuerdo con los sefialamientos que propone Bridges (1992)
para estructurar los problemas diddcticos. En el Anexo 5 se incluyen dichos problemas.

Ademis de lo anterior, los expertos también elaboraron el problema que sirve de preprueba
y postprueba. (Anexo 2) a partir del analisis que se hizo de las habilidades profesionales
del disefio instruccional. A diferencia de los problemas que se usaron como medios de
ensefianza-aprendizaje, el problema que se usa como prueba no contiene elementos de
ayuda para orientar al alumno. Sélo introduce y describe el problema. De manera
adicional se elaboré la lista de cotejo para calificar la ejecucion de los alumnos, descrita en
el apartado correspondiente a Instrumentos.

b) Actividades de intervencion

En la primera sesién del curso se aplicaron a todos los alumnos las pruebas para medir las
covariables. La mitad asignada al azar, en los grupos experimental y control, resolvi6 la
preprueba. La composicion de los cuatro grupos se modifico en el periodo de cambios, de
altas y bajas de los estudiantes, durante las dos primeras semanas del semestre, con lo cual
la distribucién no fue exacta.

Se videograbaron sesiones del grupo experimental y del control. El curso se realizo con el
mismo programa de estudios en ambos grupos.

Al final del semestre todos los alumnos de ambos grupos resolvieron la postprueba.
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c) Actividades después de la intervencion

Tres expertos que fungieron como jueces independientes calificaron la preprueba y la
|postprueba, a partir de la escala correspondiente. Dicha evaluacion hace referencia a la
actuacton experta que refleja la habilidad profesional en un problema que no se incluyé en
el curso, aunque es andlogo a ellos (Anexo 2). En ese sentido se trata de un problema cuya-
solucién se da por una conexion analégica con los problemas vistos en el curso, tal como
lo sefiala el enfoque sistémico de la solucién de problemas (Alma, 1993).

Otros tres jueces expertos calificaron de manera independiente la actuacion de los

profesores en los grupos, a partir de las videograbaciones, de acuerdo con la lista de cotejo
correspondiente la cual se describe en la seccidén de Instrumentos.
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ANTECEDENTES

La ensefianza basada en problemas; simulados o en contextos reales, puede representar una
opcion para desarrollar habilidades profesionales en los alumnos de la Facultad de
Psicologia. Ello permitiria vincular teoria-practica-habilidades profesionales-mercado
laboral-necesidades sociales y propiciaria el egreso de psicélogos capaces de desempeiiar

las funciones sustantivas de su ejercicio, a saber, el diagndstico, la intervencion y la
~ evaluacion de su intervencion, de manera fundada y en situaciones dinamicas y cambiantes.

Las referencias hacen evidente que la ensefianza basada en problemas se ha usado y probado
sobre todo en medicina y en menor grado en administracion. Los estudios muestran que es
superior a la convencional, para los fines que se persiguen en este proyecto. En vista de que
no se tienen datos acerca de la formacion de psicélogos, parece conveniente ponerla a prucba
en nuestra Facultad.

La ensefianza basada en problemas:

- estimula que los alumnos estudien de manera significativa, en lugar de mecanica.
(Coles, 1985, Newble y Clarke, 1986).

- promueve un aprendizaje en condiciones de menos estrés (Moore-West et.al., 1989).

- logra satisfaccion por parte del alumno al tener un aprendizaje mas estimulante {Davis
et.al., 1992).

- es percibida por los egresados como mejor para el aprendizaje independiente, solucién
de problemas, bisqueda de datos, razonamiento. (Woodward y Ferrier, 1983).

- egresa alumnos mejor calificados por sus supervisores en la residencia, en
comparacion con los egresados de planes convencionales (Kaufman et.al., 1989).

- parece egresar profesionales que realizan su actividad con mas calidad, aunque los
estudios atin no son contundentes (Woodward, 1990).

- favorece la retencion del aprendizaje a lo largo del tiempo, aunque se revisa menos
contenido que en la ensefianza convencional. (Shahabudin, 1987, y Rangachari, 1991)

El proyecto pretende poner a prueba una modalidad grupal de la ensefianza-aprendizaje
basada en problemas, en la materia de Tecnologia de la Educacion I, como opcién para
desarrollar habilidades que les permitan a los alumnos solucionar los problemas del ambito
del disefio instruccional.
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Tomando como antecedente al modelo de Anderson (1982) acerca de la adquisicion de
habilidades cognitivas, se puede decir que la ensefianza convencional apoya al alumno para
alcanzar la etapa declarativa, mientras que la basada en problemas permite lograr otras
superiores, al contar con acciones andlogas a la prdctica profesional que no forman parte de la
convencional. Solo la ejecucion permite la creacién de subsistemas de produccidn
equivalentes a la fase de compactacién de Anderson. Lo anterior se corrobora con los
resultados que muestran que la ensefianza convencional logra un mayor conocimiento de
datos y la basada en problemas un mejor desempefo. (Kaufman, et al, 1989, Shahabudin,
1987, Rangachari, 1991 y Woodward y Ferrier, 1983).

Ademas de abrir la posibilidad de contar con un método de ensefianza que desarroile
habilidades profesionales en la formacién del psicélogo, el proyecto también permitird
conocer si el método es susceptible de usarse en las condiciones prevalecientes en nuestro
contexto, en el cual lo que priva son los grupos con veinte alumnos en promedio en las
materias especificas de las dreas, encaminadas a desarrollar las habilidades. El método de
ensefianza basado en problemas, tal como se dijo, se usa con equipos de cinco estudiantes
aproximadamente. Sin embargo, Barrows, Myers, Williams y Moticka (1986) mostraron que
también puede funcionar en un grupo numeroso y nosotros trataremos de confirmarlo con la
modalidad especial descrita previamente.

Por sus caracteristicas opino que tal método de ensefianza debiera usarse sélo para aquellas
asignaturas encaminadas a desarrollar habilidades, y no para las que se abocan a la formacién
de los alumnos en los conceptos y principios basicos y generales de la psicologia, antecedente
indispensable para la solucion de problemas y para el desarrollo de habilidades.

OBJETIVO

La investigacién se propone probar una modalidad grupal derivada de los principios
fundamentales del método de ensefianza basado en problemas, como opcidn para
desarrollar habilidades de la préctica profesional del psicologo, en el ambito del disefio
instruccional.

HIPOTESIS

Los alumnos que se expongan en el grupo experimental a la modalidad grupal de la
ensefianza basada en problemas, desarrollaran las habilidades profesionales requeridas para
efectuar intervenciones en el ambito del disefio instruccional, propio de la psicologia
educativa, a diferencia de aquellos que se sometan a otros métodos de ensefianza, en el
grupo control.
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ESTUDIO I

SEMESTRE 1996/1
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Sujetos

Participaron los 57 alumnos inscritos en el semestre 96/1 en los tres grupos que se abrieron
para la asignatura de Tecnologia de la educacién I. De ellos 36 pertenecieron al grupo
experimental y 21 al control (17 de un profesor y cuatro de otro, los cuales representan el
total de cada grupo).

Trece alumnos del grupo experimental, elegidos al azar, resolvieron un pretest, al igual que
trece del control, seleccionados de la misma forma.

Resultados

Se evalud el curso usando un disefio semejante al de Solomon con cuatro covariables;
inteligencia, comprension de la lectura, motivacion y antecedentes académicos y como
variable dependiente el promedio de los tres jueces que calificaron la actuacion de los
alumnos, pues se comprobdé que esto ultimo mejora la confiabilidad. Las medias,
desviaciones estindar y tamafio de la muestra para los cuatro grupos se presentan en la
siguiente tabla en la que se pone de manifiesto que los grupos experimentales tuvieron una
ejecucion mejor que los controles, al resolver el problema que se us6 como prueba de las
habilidades desarrolladas; tipicas de la actuacién del psicélogo en el dmbito del disefio
instruccional,

POSTEST

imental s/pretest

Control ¢/pretest

Control s/pretest

TABLA 3. Ejecucion de los grupos

El anélisis de varianza factorial entre las calificaciones del postest (experimental-control vs
con pretest-sin pretest) mostro diferencias significativas entre grupos experimental y control
sin considerar el pretest, tal como se evidencia en la siguiente tabla [F(1,53)= 129.648;
p<0.001]. Ello confirma la diferencia significativa favorable al grupo que aprendid por
medio de la ensefianza basada en problemas y refiere que la aplicacion del pretest no tuvo
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influencia en los resultados, {o cual, de haberse presentado, hubiera decrementado la validez

interna de la investigacion.

SUMA DE MEDIA !
CUADRADOS |[DF. |CUADRADA |(F P
Grupo control/ ‘-80679'-.343 1 180679.343 1129 648 | <0.001

Interaccion grupo
control/experimental | 1720.197 1 1720.197 2.764 |.102

y
con y sin preprueba

Error 32981.776 53 622,298

TABLA 4 Efectos de la preprueba en la ejecucion de los alumnos.

Al realizar la correlacion de cada covariable con la dependiente se observaron los
siguientes indices: inteligencia, .40; comprensién de lectura, .48; motivacién de

logro académico .30 y antecedentes académicos .10. Se incluyeron todas en el
analisis, ante la justificacion tedrica que proporciona la investigacién publicada cuyos
datos demuestran su importancia en la explicacion del aprovechamiento escolar. La
TABLA 5 incluye las medias, desviaciones estdndar y tamafio de las muestras para
fas covariables

MOTIVA ANTECEDEN
CION TES

ACADEMICOS

Experimental
s/pretest

Control ¢/pretest

1.4 11.1 1.7

Control s/pretest

TABLA 5 Medias de las covariables en los grupos.
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Cuando se efectud el andlisis de covarianza factorial se observé que ringuna de las
covariables mostré correccién significativa, tal como se aprecia en la siguiente tabla (6).
Esto corrobora que los resultados obtenidos en el desarrolio de las habilidades profesionales
evaluadas se deben al método de ensefianza utilizado y no a otros factores.

SUMA DE MEDIA
CUADRADOS |DF. |CUADRADA |F P
Grupo 29966.988 1 [29966.988 49.467 |<0.001
. . 9.628 - 1 1 9628 0.016 }0.900
Grupo/preprueba 933.933 1 933.933 1.542 10.223
Inteligencia . | 699341 i1 - | 699341 . | 1154 }10.291 |
Llectura . . . . .. 68278 : 11 . L .68278 1. 0.113 [0.739.
Motivacion ] 297.440 0.491 |0.489
Amiacedintes Aoyl | 3 Srih o RILGH - 11,387 10253 -

TABLA 6. Efecto de la variable independiente y de las covariables en la ejecucion.

El andlisis de varianza pretest-postest entre los grupos experimental y control mostré
significancia para la interaccion, donde el grupo experimental en el postest fue diferente a los
otros tres grupos [F= (1,24)= 26.35; p<0.001]. La otra interaccion significativa es
irrelevante, pues compara las puntuaciones de la preprueba en ambos grupos con las de la
postprueba, sumando también los grupos control y experimental. En otras palabras, al
analizar la ejecucion de los alumnos en el tiempo, con la interaccién del grupo se pone de
manifiesto la supremacia del grupo que aprendié con solucién de problemas.

;| SUMA DE
CUADRADOS

MEDIAS
CUADRADAS

15715.692

15715.692

9841.385

410.058

INTRASUJETO

Pretest/postest sumando los

grupos control y
experimental

44197231

44197.231

Interacciones

grupo control/experimental
con pretest/postest

12555.077

12555.077

Error

11435.692

476.487

TABLA 7. Ejecucion de los alumnos en el tiempo
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Al comparar la preprueba con la postprueba entre los grupos experimental y control,
afiadiendo las covariables, se mantuvo el grado de probabilidad favorable al grupo
experimental en la postprueba [F(1,14)= 27.137; p<0.001], y con ello se tiene ain
mas confianza en que los resultados en la variable dependiente se vinculan con la

ensefianza basada en problemas.
INTRASUJETO 3 |
Pretest/postest sumando los grupos| 608.195 |1 608.195 | 1.944 0.185
control experimental
Interaccién : grupo| 8491336 |1 | 8491336 | 27.137 |<0.001
control/experimentai con| 1 : :
pretest/postest - ' _ N
Inteligencia 967.596 |1 967.596 3.092 0.100
Lectura 218.866 |1 218,866 0.699 | 0417
Motivacién 73.547 |1 73.547 0.235 0.635
Antecedentes académicos 389.691 |1 389.691 i.245 0.283
Error { 4380.685 |1 312.906

TABLA 8. Ejecucién de los alumnos en el tiempo incluyendo las covariables.
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Los anlisis anteriores permiten concluir que el método de enseflanza basado en problemas
fue mas eficaz tal como se aprecia en la siguiente grafica.

40 T ‘
33 +
30 +
25 + —o— EXPERIMENTAL PRE-
POST
20 4 CONTROL PRE-POST
» EXPERIMENTAL 8OL0-
15 1 POST
X CONTROL SOLO-POSY
10 + x L ]
8+
0 } t
PRETEST POSTEST

GRAFICA 2 Ejecucién de los alumnos con la ensefianza basada en problemas y con otros
meétodos de ensefianza. 1996/1.
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ESTUDIO II

SEMESTRE 1997/1
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Sujetos

Participaron los 37 alumnos que cursaron la materia en el semestre 97/1 en los tres grupos
que se abrieron para Tecnologia de la educacién I. De ellos 20 integraron el grupo
experimental y 17 formaron parte de los dos grupos cuyos profesores no usaron el método
de enseflanza basado en problemas, conformando el grupo control.

Resultados

Igual que con la generacion anterior se evalué el curso por medio de un disefio semejante at
de Solomon, pero con cinco covariables -inteligencia, comprension de lectura, habilidades
para el aprendizaje, motivacion y antecedentes académicos- y tomando como variable
dependiente el promedio de los tres jueces que calificaron la ejecucion de los alumnos, pues
se confirmé que de esta manera se mejora la confiabilidad. L.as medias, desviaciones
estandar y tamafio de la muestra para los cuatro grupos se presentan en la siguiente tabla que
pone en evidencia los resuitados favorables a la ensefianza basada en la solucion de
problemas.

GRUPO _________|PRETEST [POSTEST _

TABLA 9. Ejecucion de los grupos

El analisis de varianza factorial entre las calificaciones del postest (experimental- control vs
con pretest- sin pretest) mostro diferencias significativas entre grupos experimental y
control, sin considerar el pretest, [F(1,33)= 30.70;, p<0.001] tal como se refleja en la
siguiente tabla. Igual que en el estudio anterior, esto es indicativo de la supremacia en la
ganancia obtenida por el grupo que se expuso a la ensefianza basada en problemas, en
cuanto al desarrollo de las habil:dades profesionales que estan contenidas en el disefio
instruccional.
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SUMA DE

CUADRADOS

MEDIAS

CUADRADAS

18511.672

18511.672

<0.001

1 379421 .

1-379.421

-} 0,692

A33

con y sin pretest

102.546

102.540

IError

603.091

19901.990

TABLA 10. Efectos de la preprueba en la ejecucion de los alumnos

La siguiente tabla incluye las medias, desviaciones estindar y tamafio de las muestras para

las covariables.

ANTECEDEN
TES
ACADEMICOS

TABLA 11. Medias de las covariables en los grupos
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Cuando se efectudé el andlisis de covarianza ninguna covariable mostré correccion
significativa, segin se aprecia en la siguiente tabla, lo cual sugiere la consideracion de que
los resultados obtenidos se deban al efecto del método de enseflanza.

SUMA DE MEDIAS

CUADRADQS {DF. [CUADRADAS F P
Grupo 13191.730 1 13191.730 24.225 <0.001
Preprueba 93.345 1 93.345 0.171 .683
Inteligencia 47.346 1 47.346 0.087 771
Lectura 332.779 1 ~ 332.779 -10.612. 443
Habiidades Gs | 755.690 |1 | 75690 fiase |21
penrmoalil Bt I el |

11980.058

2

544.548

TABLA 12. Efecto de la variable independiente y de las covariables en la

ejecucion.

El analisis de varianza pretest-postest entre los grupos experimental y control mostrd
significancia para la interaccién, donde el grupo experimental en el postest fue
diferente a los otros tres grupos [F(1,11=30.43,P< 0.001]. La otra interaccién es
improcedente ya que compara las puntuaciones de la preprueba en ambos grupos, con
los de la postprueba, sumando también los grupos control y experimental.

TABLA 13. Ejecucion de los alumnos en el tiempo

SUMA DE MEDIAS

CUADRADOS [D.F. |CUADRADAS [F P
ENTRE SUJETOS
Grupos experimental/control 3379.342 1 3379.342 16.483 <0.001
Error 2255.274 11 205.025
INTRASUJETO
Pretest/postest
sumando los grupos control y|16023.342 1 16023.342 98.839 <0.001
experimental.
Interaccién del grupo
control/experimental con| 4933188 1 4933.188 30430 {<0.001
pretest/postest
Error 1783.274 11 | 162116
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Al comparar la preprueba con la postprueba entre los grupos experimental y control
afiadiendo las covariables, se mantuvo el grado de probabilidad favorable al grupo
experimental en la postprueba [F(1,4)= 21.32; P= 0.009], reafirmindose la relacién entre el
desarrollo de habilidades profesionales en el disefio instruccional y la ensefianza a partir de la
soluctén de problemas.

INERASUJETO -
Pretest/Postest
‘ sumando grupo control

159.862

159.862

Habilidades de | 7712035 |1 | 772035 | 53530 |0.078
Motivacion—- - | 05448 - | F- '| 95448 | 0684 0455
Antecedentes 14.256 1 14.256 0102 |0.765

érnioos

TABLA 14. Ejecucion de los alumnos en €l tiempo incluyendo las covariables.
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Los andlisis anteriores permiten concluir que el método de ensefianza basado en problemas
fue mas eficaz, tal como se aprecia en la siguiente grafica.

38

30 4 v

25 4 —&o— EXPERIMENTAL PRE-
POST

20 CONTROL PREPOSY

A EXPERIMENTAL SOLO
15 - x POST
’ X CONTROL SOLO POST

Mediag

10 4 L .

PRETEST POSTEST

GRAFICA 3. Ejecucion de los alumnos con la ensefianza basada en problemas y con otros
métodos de ensefianza.
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CONCLUSIONES

Los andalisis previos mostraron la superioridad de la modalidad grupal de la ensefianza
basada en problemas, para desarrollar las habilidades implicadas en el disefio instruccional,
puestas de manifiesto en el producto que se utilizo como prueba del aprendizaje alcanzado.

Los resultados obtenidos en las dos generaciones que se usaron para el estudio fueron muy
similares:

1. Las medias en la ejecucién de los grupos fueron mayores en los experimentales.

2. El grupo experimental en su conjunto fue significativamente mejor.

3. Las covariables incluidas no tuvieron influencia sobre la variable dependiente.

4. El grupo experimental con postest fue mejor que los otros tres grupos lo cual deja

ver que el pretest no afectd en los resultados.

5. La ganancia instruccional que hubo del inicio al final del curso fue importante,
sobre todo en el grupo experimental.

6. Las variables intervinientes estuvieron minimizadas y por ello no repercutieron en
los resultados.

Todo lo anterior permite sefialar que:

7. Los cambios en la variable dependiente se relacionan con la presencia de la
variable independiente. E! desarrollo de habilidad o pericia profesional en el
disefio instruccional, se vinculé con la presencia de la modalidad grupal de la
ensefianza basada en problemas.

En vista de que los problemas en torno a los cuales se organiza e imparte €l curso provienen
de experiencias reales surgidas del ejercicio profesional y dado que el estudio-aprendizaje
se lleva a cabo en forma selectiva y autoregulada, para dar solucién al problema, puede
manifestarse; de acuerdo con los resultados, que dicha modalidad de ensefianza representa
una posibilidad para la formacion del psicdlogo en ese ambito ocupacional, cuyas
caracteristicas permiten la vinculacion teoria-practica profesional-necesidades del mercado
laboral, ademds de ejercitar de manera contextualizada el desempefio de las funciones de
nuestra profesién, a saber: diagndstico, intervencion y evaluacion de la intervencién. Todo
ello posibilita que se le considere como una opcion en la formacién del psicélogo y en la
superacion de las deficiencias observadas en nuestro actual sistema de ensefianza.
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DISCUSION

Los pocos articulos que intentan explicar las razones por las cuales la ensefianza basada en
problemas obtiene mejores resultados que otros métodos, 1o hacen adoptando los principios
generales emanados de la psicologia cognoscitiva (los problemas cumplen una funcién de
organizador avanzado, la elaboracidén de la informacién repercute en su recuperacion
posterior, la recuperacion se facilita cuando se aprende dentro de un contexto) pero no
ofrecen una explicacion especifica del porqué este tipo de ensefianza funciona, ni tampoco
revisan los conocimientos acumulados acerca de la solucion de problemas como habilidad
de pensamiento.

Lo anterior puede deberse a un traslape conceptual ain no tratado que se presenta al usar
esta propuesta de ensefianza. Se hara el intento de clarificarlo a continuacion:

El método se fundamenta en la solucién de problemas, pero vistos éstos como medios para
formar profesionales capaces de enfrentar las situaciones que se les presenten en el futuro,
cuando se encuentren en servicio. La finalidad se centra en lograr que puedan actuar
adecuadamente en contextos y con casos distintos.

Diferente a lo anterior resulta la formacidén de una persona en la habilidad intelectual de
solucidon de problemas. Existen programas disefiados para ello, junto con la discusién
tedrica de si vale la pena la formacién en habilidades generales, o si éstas se dan siempre
vinculadas con un contexto ¢ un contenido.

Contrario a lo que pareciera esta consideracion es de trascendencia, pues de ella depende
que una propuesta concreta se considere adecuada o no. S1 el énfasis se pone en la habilidad
intelectual, entonces la planeacion de los programas y cursos debera surgir de la
investigacion y el conocimiento preciso de los procesos intelectuales fundamentales,
operaciones y las estrategias cognoscitivas complejas, desvinculadas del contenido o
dominio. Las actividades de ensefianza se organizarian para fomentar intencionalmente
cada una de las operaciones, procesos y estrategias seleccionadas. El resultado seria un
curso que se centra en el desarrollo del pensamiento y todas las experiencias acumuladas
acerca del método de ensefianza basado en problemas serian improcedentes.

En el otro polo se encuentran los cursos que enfrentan a los alumnos con problemas tipicos
de la profesidn, cuya planeacion se deriva del conocimiento claro y completo de cudles son
los problemas relevantes y cuyas actividades de ensefianza se basan en propiciar que los
alumnos los resuelvan proporcionandoles los conocimientos y procedimientos propios de la
disciplina. Se reconoce la transcendencia de los procesos y estrategias del pensamiento,
pero no se les manipula explicitamente, aunque si se incide en ellos, pues se concibe que se
desarrollaran junto con el aprendizaje de la solucidon de los problemas de esa disciplina.
Este es el caso tipico de la ensefianza basada en problemas.
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La opcién ideal seria aquella en la cual el programa de formacién se sustentara en el
conocimiento claro y fundado de cudles son los problemas tipicos de la profesion y cuéles
son exactamente las operaciones, procesos y estrategias del intelecto que se vinculan con
ellos. Esta es una via a la cual todavia no se recurre con frecuencia (Soden; 1994, propone
una opcién que desde mi punto de vista no estd explicitada lo suficiente y tampoco
probada) tal vez por el costo en recursos y en tiempo que ello conlleva, pues la propuesta de
formacién tendria que esperar a las conclusiones que se obtuvieran de la investigacién
acerca de los procesos’'y habilidades del pensamiento que estan contenidos en el ambito
profesional particular, lo cual hasta ahora sélo se vislumbra en términos generales.

Ante tales circunstancias y sabiendo que la ensefianza basada en problemas ofrece un
método de formacién que ha probado su eficacia para preparar habilidades profesionales y
que la investigacion psicoldgica ofrece cada vez mas respuestas a las interrogantes de la
solucién de problemas; ademas de que se reconoce en forma mas amplia la necesidad de
estudiar dicho proceso ligado a los contenidos y contextos, se intentard ofrecer una
explicacion  a los resultados obtenidos en la propuesta de ensefianza, objeto de la
investigacion, a partir de lo que se conoce de la solucién de problemas.

Fue evidente que la modalidad grupal de la ensefianza basada en problemas puede lograr los
mismos resultados que en su formato original, en el cual se trabaja con cinco o seis alumnos
por tutor, si se vigila que se lleven a cabo los mismos procesos: aprendizaje autodirigido
por los alumnos, revisién de conceptos en torno al problema en cuestidn, guia y apoyo de
parte del tutor, oportunidad de practicar los algoritmos o heuristicos relevantes. Ello quedé
demostrado en la investigacion que hicieron Barrows, Myers Williams y Moticka (1986) al
ensefiar con este método a un grupo de 72 estudiantes de medicina y tal como lo
dernuestran los resultados presentados previamente.

Se explico en su oportunidad que el aprendizaje se realizé alrededor de problemas tipicos
del ejercicio profesional en el ambito del disefio instruccional. Los alumnos desconocian la
forma de solucién, pero derivaron el procedimiento respectivo a partir del estudio de los
materiales, ademas de aprender los conceptos implicados. Esto los enfrenté con una
situacién andloga a la que viviran en su ejercicio profesional, no tan solo en cuanto a la
naturaleza de] problema, sino también en cuanto a otras habilidades de apoyo a la solucién,
tales como busqueda de informacién, andlisis y derivacidon del procedimiento iddneo,
interaccion con otros, argumentacion.

Los problemas que enfrentaron durante el proceso de aprendizaje fueron definidos, con
varios métodos de solucion, todos ellos desconocidos para el alumno, con criterios
explicitos acerca de su adecuacion, representativos de una situacién real cotidiana de la vida
profesional. La implementacién de la solucidén depende de un diagndstico previo y su
adecuacidn es evaluada con miras a realizar los ajustes necesarios. Es decir, la solucién no
se elabora arbitrariamente sino dentro de los parametros del diagnéstico. Con ello se
desarrolla; ademas del procedimiento implicado en la solucién particular, las habilidades
que hacen de la ejecucion una ejecucidn adecuada profesionalmente, a partir de las
funciones tipicas del psicélogo: diagnéstico, intervencion, evaluacién de la intervencién.
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Se puede decir, entonces que cuando la ensefianza se organiza por medio de problemas de
este tipo, se aprenden:

a) Los conocimientos conceptuales del dominio especifico.
b) Los procedimientos correspondientes al problema.

¢) Metaconocimientos, relativos a la regulacién de la solucién, segun el contexto del
problema; derivado del diagnéstico, ademas de la evaluacion del éxito alcanzado y la
modificacidén necesana.

d) Estrategias de apoyo, relativas a la ejecucion independiente y a la participacion en grupo.

¢) Conocimientos generales, los cuales pueden tratarse durante la solucién, aunque también
se pueden establecer como requisitos.

f) Condiciones requeridas por la ejecucion tales como materiales o instrumentos.
g) Actitudes criticas.

Todos los elementos anteriores se aprenden de manera integrada y dentro del contexto del
problema. Tal forma de proceder permite que los alumnos desarrollen en forma situada los
procesos cognitivos de orden superior que se ponen en juego cuando se soluciona un
problema, tales como (Schiever, 1991) pensamiento productivo, pensamiento critico,
evaluacion, toma de decisiones. '

Lo anterior es consecuencia de que no se les ensefia la forma de proceder, es decir, no se les
deja la posibilidad de repetir mecanicamente fos caminos de la solucion, pues ellos mismos
tienen que descubrirla y, por ende, se les obliga a que pongan en juego los procesos v
estrategias de pensamiento que subyacen a una actuacién mas cercana a la vida profesional.
En otros términos, se estimula la cognicién situada por medio de tareas auténticas.

En otras palabras, la exposicién a los problemas permite que se desarrolle un guién
(Hershey, etal., 1990), categoria abstracta (Novick y Holyoack, 1991), mapa de simetria
(Alma, 1993), esquema tipo (Bernardo, 1994) los cuales proporcionan la posibilidad de
resolver problemas analogos; es decir, de transferir el aprendizaje y, por ende, de
flexibilizar la actuaciéon profesional reclamada en el mundo cambiante de nuestros dias.
Esto se puso de manifiesto en los resultados obtenidos en el postest, el cual deseribi6 un
problema distinto a los que se revisaron en el curso. El grupo control tuvo dificultades para
extrapolar los conocimientos y habilidades que desarrollé.

El grupo control aprendié los algoritmos referidos a cada problema mediante la explicacion
del profesor o de algin miembro del grupo. La ensefianza sigui6 la organizacién comun de
los programas de las materias, a partir de temas relativos al disefio instruccional. Ademas
de la explicacién de los conceptos y algoritmos de cada tema, también se hicieron
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demostraciones de su uso adecuado y se resolvieron gjercicios. (Cada tema del grupo
control correspondié a un problema del experimental). Conocieron, comprendieron,
aplicaron y analizaron los algoritmos y también evaluaron los productos resultantes de su
uso; sin embargo, estos se revisaron dentro del contexto del tema, y, por ende, en forma
separada del contexto de su aplicacion, sin que los estudiantes tuvieran la necesidad de usar
los procesos cognoscitivos de orden superior enunciadas previamente. Se limitaron a
recordar y ejercitar un algoritmo.

De lo anterior se desprende que las practicas que se tuvieron en el grupo control se pueden
clasificar dentro de los problemas tipo I (Schiever, 1991) en los cuales el problema y el
método de solucion son conocidos tanto para el que lo presenta como para el que lo
resuelve, aunque la solucién soélo es conocida por el que lo presenta. Con esta tctica los
alumnos desarrollan la habilidad del algoritmo, pero solo pueden aplicarlo en situaciones
que ameritan unicamente de su repeticion, dificultando la solucion de problemas en
contextos novedosos, aunque su solucién requiera del algoritmo aprendido. En términos de
Anderson (1982) s6lo alcanzan la etapa declarativa, en la que conoce informacion relevante
para la ejecucién de la habilidad pero se tienen que revisar cada paso del procedimiento.
Ello se hizo evidente en los resultados del postest y también en una encuesta que se hizo a
los alumnos. Los estudiantes del grupo control opinaron que habian desarrollado
habilidades, pero se consideraron incapaces de enfrentar problemas del disefio instruccional
en su vida profesional. Los del grupo experimental contestaron afirmativamente a ambas
cuestiones [X%¥(1)=15.35;p<0.01]. Tales opiniones se recabaron por medio de un
cuestionario que se aplico al final del curso (El cuestionario y los resultados se presentan en
el Anexo 12).

Resulta factible sefialar que los alumnos no tuvieron la oportunidad de desarrollar el guion,
categoria abstracta, mapa de simetria o esquema tipo, aludidos previamente y tampoco
aprendieron:

Todo lo anterior dificulta la transferencia de un aprendizaje tematico a la situacion en la
cual dicho aprendizaje se debe aplicar para enfrentar problemas profesionales, lo cual
requiere de la informacion pertinente, de las operaciones mentales, y procedimientos, de las
conductas y valores aceptados. El aprendizaje mecdnico no es suficiente, aunque incluya
los procedimientos, pues no estimula las operaciones, procesos y estrategias de
pensamiento propios. Tampoco basta con un aprendizaje significativo de la descripeidn o
explicacion del procedimiento. Es esencial la trilogia: conocimientos, procedimientos y
procesos y estrategias de pensamiento que se da en una situacién de ensefianza-aprendizaje
problematizada y contextualizada.
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El ejercicio profesional enfrenta al alumno a problemas cuya solucién amerita del
conocimiento declarativo y procedimental de la disciplina, pero también del
metaconocimiento, de estrategias de apoyo, condiciones; actitudes criticas y de los procesos
intelectuales involucrados en la habilidad de solucionar problemas. En consecuencia la
ensefianza requiere de caracteristicas tales que le den al alumno la oportunidad, no tan sélo
de adquirir el conocimiento disciplinario, sino también de formarse como solucionador de
problemas.

Para ello es menester definir de antemano ¢l tipo y las caracteristicas de los problemas en
cuesttén, con el fin de organizar en correspondencia la ensefianza. En congruencia con
esto, varias de las aportaciones referidas en €l contexto teérico de la solucion de problemas,
resultan improcedentes en este estudio ya que tratan problemas de tipos y caracteristicas
diferentes a las de los que fueron la base del curso de Tecnologia de 1a educacién 1.

Tal como se observa en su descripcion, la ensefianza basada en problemas integra un
conjunto de caracteristicas que la distinguen de otras propuestas. Sobresalen el hecho de
organizarse a partir de problemas, el material de trabajo incluye la descripcion del
problema, el profesor funge como tutor, los alumnos se autorregulan, se trabaja con grupos
de cinco o seis alumnos. La presente investigacion mantuvo en esencia las caracteristicas
del modelo, pero se realizd en grupos mas amplios y con los ajustes que ello implicé sobre
todo en la participacion del tutor y de los alumnos. Los resultados obtenidos en el
desarrollo de habilidades fueron satisfactorios, lo cual prueba que el tamaiio del grupo no es
indispensable para que la propuesta se pueda implementar con éxito. Ello parece indicar
que las condiciones sustantivas son: los problemas didécticos, la funcién del profesor como
tutor y el papel activo del alumno como aprendiz autorregulado. Otros estudios podrian dar
cuenta de ello.

Los problemas que se resolvieron en el grupo experimental se refirieron a los mismos
temas y subtemas del grupo control y ambos utilizaron la misma bibliografia. El postest
consistid de un problema analogo a los que se usaron para aprender en el grupo
experimental. Ello plantea la interrogante de si los resultados favorables al grupo
experimental no fueron consecuencia de falta de control en la instrumentacion, ya que al
grupo experimental se le entrend durante el curso para responder a ese tipo de prueba ante
lo cual el grupo control estuvo en franca desventaja. Aunque esto es cierto; es decir, el
grupo experimental aprendié por medio de problemas y se le evalué también con un
problema, mientras que el control aprendi6é mediante temas y se le evalué con un problema,
tal cosa no refleja una debilidad en cuanto a la validez interna de la investigacion, a la luz
de la siguiente consideracion:

Se pretendio encontrar opciones de ensefianza adecuadas a la formacion profesional. Esta
tiene como componente esencial la capacidad del egresado de resolver los problemas
tipicos de su dmbito de actuacién. En consecuencia, la mejor forma de evaluar la calidad de
la formacién recibida, consiste en valorar la ejecucion de los alumnos al resolver tales
problemas. Cualquier estrategia de ensefianza que habilite a los alumnos para resolver
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mejor los probiemas, sera superior a las otras. Por lo tanto, los resultados que se
obtuvieron, lo tinico que muestran es que los alumnos que se expusieron a la modalidad
grupal de la ensefianza basada en problemas se desempefiaron mejor que los otros al
responder el postest, referido a un problema tipico del ¢jercicio profesional y por ende, se
puede concluir que obtuvieron una mejor formacién profesional. La invalidez interna de la
investigacién se hubiera presentado si el postest careciera de validez de constructo y
evaluara algo diferente a la ejecucion profesional; que los problemas didacticos tampoco
reflejaran tareas profesionales tipicas y que se tuviera una correspondencia entre ambos.
Entonces si se podria cuestionar que al grupo experimental se le capacitd solo para pasar el
postest. Pero, si el postest tiene validez de constructo y por lo tanto evalia el desempeiio en
habilidades profesionales resulta vilido sefialar que la estrategia del grupo experimental fue
mejor.

En ese sentido se puede decir que la investigacién tiene aportaciones en tres ambitos
fundamentales: ensefianza, investigacion y en la propia disciplina.

Ensefianza

Actualmente existe una preocupacion intensa por cambiar la formacién profesional que se
realiza en las instituciones de educacion superior, con el fin de adecuarla a las exigencias
que se le plantean tanto al pais, como al propio proceso de ensefianza-aprendizaje, ante las
condiciones impuestas por la globalizacién y la informatica, entre otros procesos. Dicha
necesidad aparece de manera enféitica en el plan nacional de educacion, en los planes
institucionales de desarrollo, en las evaluaciones institucionales, en los discursos de los
funcionarios educativos y también de los investigadores.

En nuestro pais se acostumbra que se adopten modelos de ensefianza originarios de otros
contextos sociales, culturales y econdmicos, sin una investigacion empirica previa. En la
actualidad y en parte como respuesta al requerimiento descrito anteriormente, se ha puesto
en boga la enseiianza basada en competencias y también la ensefianza basada en problemas.

La ensefianza basada en problemas se introdujo en la Facultad de Medicina de la
Universidad Nacional desde 1995 y también en algunos programas de psicologia de la
salud; aunque sin una validacion previa. Este modelo surgié en el campo de la medicina en
Canada y se usa también en otros paises desarrollados, en los cuales ha probado su eficacia
para la formacidn profesional.

Dicha modalidad de ensefianza se organiza a partir de grupos pequefios de seis alumnos o
menos y tal organizacion le imprime ciertas caracteristicas a la forma como se ejecuta y al

material en el que se apoya.

Los recursos de nuestra Universidad no permiten que la ensefianza basada en problemas se
generalice con las caracteristicas que le son propias, como en el caso de la Facultad de
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Psicologia de la UNAM, en donde los profesores de las materias cuyo propdsito
fundamental es la formacion de habilidades, atienden a grupos de 20 alumnos en promedio.

La investigacion alrededor de la ensefianza basada en problemas es abundante en otros
paises, aunque practicamente no se le ha analizado en condiciones distintas a las de los
grupos pequefios, tal como se puede mostrar por la revision bibliohemerografica que
fundamenta esta tesis. En nuestro pais précticamente no existe, por lo menos de forma
documentada.

La psicologia educativa exige que el uso de modelos, métodos, procedimientos e
instrumentos se someta a un proceso de validacién interna y externa, andlogo al que
requieren los instrumentos de medida; aunque por desgracia esto no es frecuente entre las
personas que trabajan en educacion, aun dentro de los psicélogos.

Por otro lado, la razon de ser de la psicologia educativa es el apoyo al proceso de
aprendizaje.

En la investigacion, objeto de este informe, se propone un modelo de ensefianza derivado
del método basado en problemas, pero con las modificaciones necesarias para adecuarlo a
grupos de 20 alumnos en promedio, con el fin de apoyar el desarrollo de habilidades
profesionales, cuya formacién se encuentra deficiente en nuestro sistema educativo, al estar
orientado fundamentalmente al conocimiento tedrico y desvinculado de la practica
profesional, tal como lo demuestran los estudios diagnésticos que se reportaron. Dentro del
contexto anterior, la investigacién ofrece las siguientes contribuciones al ambito de la
ensefianza.

a) Propone un método de ensefianza derivado del aprendizaje basado en problemas
pero no igual a él.

b) Propone un modelo de disefio instruccional para desarrollar habilidades
profesionales.

c) Reitera la necesidad del proceso de validacion en el ambito de la ensefianza.

d) Conforma una respuesta a la necesidad de transformar la educacion superior.

e) Propone un modelo de ensefianza que comparte todas las ventajas de la

ensefianza basada en problemas, descritas en capitulos anteriores, pero
contextualizado y validado en una institucion educativa mexicana.
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Investigacion

Mientras que en otros paises la investigacion de la formacion profesional ocupa un lugar, en
México se encuentra limitada sobre todo a la revisién documental o cuando mucho a
estudios diagnosticos; a pesar de que es un dmbito en el cual; como ha quedado claro en
nuestros dias, existen un sinniimero de demandas e interrogantes, sin que ain se hayan
conformado algunas respuestas efectivas y viables.

Dentro de la psicologia educativa en particular, la investigacién en nuestro pais se enfoca
fundamentalmente a la educacion especial, a la etapa de la nifiez o adolescencia, a la
referida a los proceso cognoscitivos.

En ese sentido, esta investigacion puede tener las siguientes contribuciones:

a} Abrir una linea de investigacion acerca de la formacidn profesional que se
pretende continuar y consolidar.

b)  Aumentar el nimero de dmbitos que se investigan dentro de la psicologia
educativa en nuestro pais.

Disciplina

La APA conceptualiza a la psicologia educativa como la rama de la psicologia que se aboca
al desarrollo, evaluacién y aplicacion de a) teorias y principios del aprendizaje, de la
ensefianza y de la instruccidn, asi como de b) derivar de la teoria materiales educativos,
programas, estrategias y técnicas que pueden enriquecer las actividades y procesos de la
educacion.

La investigacion objeto de este informe derivo una estrategia educativa fundamentada en el
conocimiento psicolégico. Con ello fortalece un campo especifico de la psicologia
educativa (el diseifio instruccional para la formacién profesional) que en nuestro pais no ha
sido suficientemente estudiado.

El aprendizaje basado en problemas del cual se derivé el modelo de ensefianza propuesto,
surgi6 en la medicina. No es un caso aislado. En dmbitos diversos se originan propuestas
cuyo dominio fundamental es de caracter eminentemente psicologico y por ello, cuando
surgen, sus bases se sustentan en la experiencia empirica de las personas que las formulan o
a partir del sentido comuin. En ese caso, a la psicologia le corresponde retomar la propuesta,
para validarla y dotarla de la explicacién cientifica que nuestra disciplina ofrece.

Por otro lado, aun es escasa la investigacion dentro de la psicologia educativa que retoma a
nuestra propia disciplina como objeto de estudio. En general se conoce relativamente poco
acerca de la ensefianza de la psicologia y en nuestro pais ain no se desarrolla tal
conocimiento, por contradictorio que ello parezca. Los médicos saben mas acerca de la
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ensefianza de la medicina, que los psicdlogos de la ensefianza de su disciplina, a pesar de
que el dominio correspondiente al disefio instruccional, en el cual se ubican los métodos de
ensefianza, corresponde de forma preponderante a la psicologia educativa.

Lo anterior pudiera estar propiciado porque el psicologo educativo no cubre por completo
las demandas que se tienen en la enseiianza superior y ello debido a que nuestra
investigacién al respecto es limitada. Si existiera investigacion suficiente se tendrian
propuestas fundamentadas que pondrian en evidencia todo lo que la psicologia y el
psicélogo puede hacer para mejorar el proceso de aprendizaje y se recuperarian dmbitos de
accién que les hemos cedido a otros profesionales.

La investigacion descrita tiene algunas aportaciones para la psicologia:

a)  Ubicael método general de la ensefianza basada en problemas, dentro del
contexto tedrico de la psicologia.

b)  Ofrece una propuesta acerca de la enseiianza de la psicologia.

¢) Presenta una via de solucion surgida de la psicologia, a una demanda
nacional de formacién profesional.

d)  Apoya el inicio de una vertiente no analizada: la formacién profesional.
e) Fortalece un campo especifico de la psicologia educativa: el disefio instruccional.

Las aportaciones de esta investigacion no cambian la teoria educativa, ni la practica de la
ensefianza en general, pero contribuyen a tener un conocimiento mayor y mejor acerca de
un campo de la psicologia educativa, con lo cual se amplian las opciones para una actuacion
calificada dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje de la educacién superior en general,
de la formacion de habilidades profesionales en particular y de la ensefianza de la
psicologia en singular,

En cuanto a sus limitaciones sobresalen las siguientes:
a) De la investigacion

Como gran parte de la investigacion educativa, ésta se realizd en un ambiente
natural y por lo mismo se trabajo con grupos intactos y en condiciones cotidianas.
Se llevd a cabo una réplica del estudio y se cuidaron todas aquellas circunstancias
que pudieran afectar los resultados, por lo cual se obtuvo una validez interna
satisfactoria. Se recomienda ampliar la investigacion con el propésito de aumentar
su validez externa y fundamentar la generalizacién de sus efectos.
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b)

Del modelo de ensefianza propuesto

a)

b)

d)

La situacion deseable para trabajar con un enfoque de ensefianza basado en
problemas se caracteriza por tener la posibilidad de diseiiar el programa de
estudios a partir de los problemas relevantes. Cuando el plan de estudios se
basa en programas estructurados a partir de unidades o temas, los probléemas
did4cticos se tienen que derivar de ellas. Con eso se logra el desarrollo de
habilidades pero se enfrentan condiciones adversas. Ese fue el caso de esta
investigacion. Se us6 el programa definido para la materia y la bibliografia
establecida. Hubiera sido deseable disefiar el programa a partir de problemas
y elaborar material de estudio y de consulta ad hoc.

Los alumnos estan acostumbrados a situaciones de ensefianza estructurada y
una actitud pasiva. Les resulta dificil hacerse cargo de su propio aprendizaje
y enfrentar ambientes poco estructurados.

En esta propuesta la participacion del profesor demanda un esfuerzo mayor
que en las clases magisteriales, ya que debe estar atento a los avances y
dificultades de los alumnos de manera constante, revisar los trabajos de los
estudiantes con mucha frecuencia, ademas de hacerlo con detalle para sefialar
cada una de las deficiencias y también dar asesoria extra clase.

Otra caracteristica mas de este modelo de ensefianza es que se recomienda
para los cursos cuyos propdsitos se orientan a desarrollar habilidades.

A pesar de que los rasgos anteriores del modelo se ubicaron en el rubro de limitaciones,
seria preferible interpretarlos como sus caracteristicas, pues ningin método de ensefianza
puede ser infalible y universal.
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