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RESUMEN

Este trabajo presenta una experiencia innovadora en la formacion de pregrado
de estudiantes de psicologia de la Universidad de Talca. Para ello se diserié un
ambiente de aprendizaje sustentado en la metodologia de aprendizaje basado en
problemas, con el propésito de mejorar las capacidades de toma de decisiones de
los futuros psicélogos frente a una posible intervencion en un contexto educativo.
Los resultados de la experiencia mostraron un leve aumento en el desemperio
estudiantil, mayor compromiso y participacion, autogestion en la busqueda de
informacion y capacidad de problematizacion en los estudiantes.

FORMACION PROFESIONAL * PSICOLOGOS « SOLUCION DE
PROBLEMAS « APRENDIZAJE



THE PROBLEM-BASED LEARNING IN

THE TRAINING OF PSYCHOLOGISTS
ABSTRACT

This paper presents an innovative experience in training undergraduate psychology
students at the University of Talca. A learning environment was designed supported
by the method of problem-based learning, in order to improve decision making
possibilities of future psychologists and preparing them for a possible intervention
in an educational context. The results of the experience showed a slight increase in
students’ performance, greater commitment and participation, self-management
in information search as well as the ability of problematizing.

PROFESSIONAL SKILLS « PSYCHOLOGISTS « PROBLEM SOLVING -
LEARNING

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

NA FORMACAO DE PSICOLOGOS
RESUMO

Este artigo apresenta uma experiéncia inovadora na formagdo de estudantes
de graduagdo em Psicologia, realizada na Universidade de Talca. Um ambiente
de aprendizagem, apoiado na abordagem de aprendizagem baseada em
problemas, foi construido, com o objetivo de melhorar a tomada de decisdo de
futuros psicologos, preparando-os para enfrentar uma possivel intervengdo em
contexto educativo. Os resultados do experimento mostraram um leve aumento no
desempenho dos alunos, indicando maior empenho e participagdo, autogestdo em
busca de informagdo e, ainda, a habilidade de problematizar.

FORMACAO PROFISSIONAL ¢ PSICOLOGOS « RESOLUCAO DE
PROBLEMAS « APRENDIZAGEM
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STE TRABAJO PRESENTA UNA EXPERIENCIA DE DISENO E IMPLEMENTACION DE UN
ambiente de aprendizaje en la formacién de pregrado de estudiantes de
psicologia de la Universidad de Talca, en la que se utiliz6 la metodologia
de aprendizaje basado en problemas, con el propésito de mejorar las
capacidades de toma de decisiones frente a una posible intervencién en
un contexto educativo. En este sentido, el foco principal para el cambio
se sustentd en promover una aproximacion compleja al rol de psicélogo
educativo y la practica de éste, permitiendo a los estudiantes lograr
problematizar una situacién particular en una organizacién educativa
y de esta manera, elaborar posibles lineas de accién para responder a
las demandas identificadas en procesos diagndsticos, considerando
criterios de efectividad y sustentabilidad.

Al respecto, dicho cambio se relaciona con las actuales
demandas de la sociedad del conocimiento e informacién (POZO, 2005)
que requieren que los profesionales del siglo XXI logren responder a
los desafios que emergen constantemente. En este contexto, surge la
necesidad de potenciar y fomentar una serie de competencias genéricas
y transversales, que conjugadas con competencias disciplinares y
técnicas propias de cada profesion, les permita a los egresados dar
respuesta a problemas que son dindmicos y complejos. Desde estos
paradigmas complejos y de incertidumbre, la educacién ha planteado
nuevas formas de ensefianza mediante la utilizacién de metodologias
activas de aprendizaje que mejorarian los niveles de significaciéon de



aprendizaje de los estudiantes, desarrollando habilidades metacognitivas
y capacidades auténomas para responder a situaciones auténticas de la
disciplina (HUBER, 2008; TOBON et al., 2006).

CONTEXTO DE FORMACION

En la actualidad, ha surgido la necesidad de reformular los itinerarios
formativos de pregrado, con el propésito de establecer nuevas
orientaciones que permitan centrar la formacién profesional en la
promocion de capacidades de resolucién de problemas de complejidad
creciente, en escenarios diversos de trabajo, logrando desplegar
desempenios auténomos y flexibles. En este escenario, los esfuerzos de
numerosos paises de la region, entre ellos Chile, se han orientado a
establecer marcos de colaboraciéon conjunta que permitan mejorar la
calidad de la educacién superior, potenciando la movilidad estudiantil y
académica, ademads de establecer criterios comunes en las formaciones
universitarias. Asi por ejemplo, el proyecto Tunning (2000) y Tunning
Latinoamérica (2004) inici6 un debate respecto a la necesidad de
incorporar dentro de los curriculos formativos, perfiles profesionales
que dieran cuenta de las competencias que debian desarrollar los
egresados de las carreras universitarias. A partir de ello, se delimitaron
ciertas lineas de trabajo para innovar en dichos curriculos, incluyendo
en ellos la declaracién de competencias genéricas y especificas. Si
bien en la actualidad existen distintas tendencias para concretar
disefios curriculares por competencias (DIAZ-BARRIGA; LUGO, 2003),
en la mayoria se incluye como premisa bdsica las tendencias europeas
que definen competencia como “una combinacién dindmica de
conocimientos, comprensién, habilidades y capacidades” (GONZALEZ;
WAGENAAR, 2006, p. 17).

En Chile, las innovaciones curriculares orientadas al desarrollo
de perfiles basados en competencias se iniciaron a partir del ano 2000.
En este sentido, estos esfuerzos innovadores han tenido como propésito
otorgar una mayor coherencia entre los programas de formacién de
pregrado y las necesidades del medio y sectores productivos nacionales,
redefiniendo asi los procesos de aprendizaje en la educacién superior
(JULIA, 2011).

En este contexto, la Universidad de Talca comenzd en el anio 2001
un proceso de transformacién curricular alineado con las demandas
de la reforma en educacién superior (PEY; CHAURIYE; CHIUMINATTO,
2002). Este proceso se orient6 a definir un modelo educativo que actuara
como marco de las transformaciones e innovaciones, estableciendo la
necesidad de incorporar perfiles de egreso que incluyeran competencias
genéricas o transversales y especificas o disciplinares. El proceso de
implementacién curricular se inicié en el afio 2006, comprendiendo
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un porcentaje cercano al 80% de las carreras profesionales que
comenzaron dicha implementacién (MOYANO; VASQUEZ; FAUNDEZ,
2012). Dentro de estas carreras, Psicologia comenzé la implementacién
de su nuevo plan de formacién. No obstante, a lo largo de su existencia
ha tenido varios cambios en su perfil de egreso e itinerario formativo,
especialmente orientados hacia la complejizaciéon de su formacion. Es
asi como en el ano 2011 se vuelve a reformular, quedando su estructura
curricular comprendida en 10 semestres académicos (300 créditos
transferibles), conducentes al grado de licenciado(a) en psicologia, titulo
de psicélogo(a) y con opcién a un diploma de mencién en Psicologia del
Trabajo y de las Organizaciones, Psicologia Social y de las Comunidades
o Psicologia Clinica. Como perfil de egreso, la carrera delimité dos
dreas de formacion: Formacién Fundamental y Formacién bdsica y
disciplinaria. Esta ultima se subdivide a su vez en cuatro dominios y
una competencia transversal de investigacién y diseno de tecnologia
psicolégica. Los dominios del drea de formacién bdsica y disciplinar
son: Del trabajo y de las Organizaciones, Social y de las Comunidades,
Clinico y Educacional. Especificamente, en el dominio educacional, se
declaran dos competencias:
1. Diagnosticar y evaluar, desde la psicologia educacional, a distintos
actores del sistema educativo de manera pertinente.
2. Intervenir, desde la psicologia educacional, de manera sélida,
pertinente y sustentable en el dmbito educativo, considerando el
contexto y sus recursos.

En esta experiencia en particular, se trabajé en el médulo o asignatura
(psicologia educacional I) que correspondia al primer acercamiento formal al
drea educacional. El médulo se sittia temporalmente en el itinerario formativo,
en el segundo semestre de tercer ano de la carrera. Su foco de trabajo principal
es desarrollar la competencia de diagnosticar y evaluar a distintos actores en el
ambito educativo, desde una mirada sustentada en la psicologia educacional.
La duracién del médulo era de 18 semanas.

Sin duda, el poder desarrollar procesos de ensefianza-aprendizaje
que permitan potenciar el logro de dichas competencias, exige por
parte del profesorado la creacién e innovacién de su enseflanza.
Particularmente, para el logro de las competencias asociadas al dominio
educacional, se requiere desplegar en las aulas métodos de ensenanza
proactivos (MORA, 2004) orientados a facilitar la apropiacién de los
conocimientos y procedimientos necesarios para el aprendizaje de las
competencias.



AMBIENTES DE APRENDIZAJE Y

METODOLOGIAS INNOVADORAS

Tal y como expresdramos, lograr que los estudiantes aprendan el
conjunto de habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para
alcanzar las competencias declaradas en los perfiles de egreso, no es una
tarea fdcil. Ello requiere comprender de manera distinta los procesos
de aprendizaje y los roles y actuaciones que cumplen estudiantes y
profesores. Ademds, se precisa disefiar nuevo espacios de aprendizaje
con tareas auténticas, en las que se establezcan relaciones claras entre
el conocimiento y los entornos en los que se desempenardn los futuros
egresados.

Esto supone articular ambientes de aprendizajes, entendiendo
a estos como los escenarios o contextos orientados a la construccién
de conocimiento, en que los profesores planifican intencionalmente
una serie de actividades y acciones dirigidas a propiciar comprensiones,
utilizando ademds, recursos y estrategias que faciliten e incentiven el
aprendizaje (OTAROLA, 2010)

Una de las metodologias innovadoras en el contexto de las nuevas
demandas y desafios en la formacién profesional, es el aprendizaje
basado en problemas (PBL). Este enfoque tiene sus origenes en la
escuela de medicina de la Universidad de Mcmaster Canadd (BARROWS;
TAMBLYN, 1980) y naci6 con el objetivo de abordar el aprendizaje a través
de actividades auténticas relacionadas con la adquisicién de experiencia
préactica. Para ello, el PBL sustenta una relacién entre el aprendizaje
significativo y experiencial que se traduce en cémo los estudiantes
aprenden, utilizando la resolucién de problemas y la reflexién sobre sus
experiencias. En este sentido, el PBL tiene un doble énfasis; por un lado,
ayudar a los alumnos a desarrollar estrategias y construir conocimiento
(HMELO; FERRARI, 1997; KOLODNER et al., 1996), y por el otro, apoyarlos
en su capacidad para ser aprendices activos y estudiantes responsables
de su aprendizaje (DUCH et al.,, 2001).

Si bien la investigacibn no necesariamente ha generado
marcadas diferencias entre el uso de metodologias tradicionales y el uso
de PBL (DOCHY et al., 2003), si existe evidencia de que los estudiantes de
medicina logran presentar mejores rendimientos en practicas clinicas y
resoluciéon de problemas médicos (HMELO-SILVER, 1998). En esta misma
linea, Hmelo-Silver y Lin (2000) examinaron los artefactos construidos
por los estudiantes durante un curso de psicologia educacional, con el
proposito de evaluar el desempeiio de los estudiantes. Al respecto, la
mayoria de ellos logré relacionar y comprender los conceptos asociados
al curso, conectdndolos adecuadamente con las distintas problematicas
que debieron enfrentar durante el curso. Si bien en un inicio los
artefactos construidos por ellos carecian de una conexién clara, en el
transcurso del curso fueron construyendo cada vez mds artefactos o
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trabajo mdas complejos y precisos, lo que demostraba una aplicacién de
los conceptos a la realidad.

Respecto a los beneficios de la utilizacién de PBL, sin duda una
de las competencias asociadas a esta metodologia se vincula con el
aprendizaje independiente o autodirigido. Algunas investigaciones han
sefialado que los estudiantes se benefician a través del PBL (EVENSENS,
2000) logrando habilidades vinculadas con las estrategias de aprendizaje
desplegadas y la reflexion sobre dichas estrategias. No obstante, también
seflalan que aquellos estudiantes con inmadurez, muy jovenes o que no
han logrado ciertos niveles basicos de autonomia para el aprendizaje, se
verian poco beneficiados con cualquier metodologia que implicara un
trabajo menos directivo sin los andamiajes apropiados. En este sentido,
aluden a las diferencias individuales, asi como a las competencias de
entrada de los propios estudiantes. Esto podria deberse principalmente
a la complejidad en lograr la autorregulacién del aprendizaje que
necesariamente implica un manejo de la incertidumbre, asi como el
estar consciente de las estrategias que desplegamos al aprender.

En este sentido, se sugiere adecuar la metodologia de acuerdo a
las distintas realidades contextuales, asi como al nivel de autonomia de
los aprendices, considerando una serie de herramientas o mecanismos
que permitan monitorear sus avances. Por ejemplo, en el sistema STEP
(Programa de Formacién del Profesorado Secundario; www.estepweb.
org), la distintas actividades vinculadas a PBL fueron modificadas
incorporandose distintas herramientas de trabajo que implicaban apoyo
virtual, a distancia y presencial (STEINKUEHLER et al., 2002).

En conclusién, el PBL es una metodologia que permite el
desarrollo de ciertas competencias vinculadas fundamentalmente
a la resolucién de problemas complejos, dado que proporciona a los
estudiantes oportunidades de reflexionar frente a los hechos que causan
un problema, obligdndolos a investigar para comprenderlo y tratar
de resolverlo, logrando asi potenciar su capacidad de razonamiento
y flexibilidad cognitiva (HMELO; GUZDIAL, 1996). No obstante, es
necesario considerar que esta metodologia cuenta con limitaciones
propias, que implican necesariamente considerar y disefiar estrategias
docentes que permitan monitorear y apoyar con mayores andamios el
aprendizaje de los estudiantes.

LA EXPERIENCIA
DISENO DEL AMBIENTE DE APRENDIZAJE
Las etapas

Dado que el curso se encontraba situado en el segundo semestre
de tercer ailo de la carrera de psicologia, se consideraron como
competencias de entrada, los conocimientos previos que los estudiantes



habian adquirido durante la carrera. No obstante, para facilitar el
abordaje de losylas estudiantes en las problematizaciones educacionales,
aun sin tener muchos conocimientos psicolégicos especificos, se disefid
un abordaje a la nueva metodologia en dos etapas. La primera de ellas
supuso un trabajo de aproximacién gradual con el propésito de modelar
la habilidad para la problematizacion de los estudiantes. Para ello, se les
entregarian materiales y documentos de trabajo que mostraran ciertos
elementos de la realidad educativa, como por ejemplo, resultados de
mediciones nacionales en algtin colegio o alguna nota de prensa que
reflejara la realidad de convivencia de una institucién educativa.

La segunda etapa consistiria en la entrega de un contexto
problemadtico inicial a todos los grupos de trabajo, que deberian
ir abordando sesién tras sesién. Este problema inicial contaba con
informacién relevante y pertinente; sin embargo, se disefié un set
de materiales extras que entregaban mayores antecedentes de la
problemadtica. Esta informacién extra se entregaria a los equipos de
trabajo dependiendo de su progreso y necesidad, es decir, eran los
propios estudiantes los que debian pedir el material, en la medida en
que iban analizando la situacién problemadtica y requiriendo mayores
antecedentes para su comprensién, con el objeto de ir seleccionando y
decidiendo aquellos elementos que facilitaran el diseno de la propuesta
de diagnoéstico que debian elaborar, como resultado final del médulo.
El formato de apoyo por parte de las profesoras seria una aproximacién
simulada de consultoria.

Los recursos tecnoldgicos

Para apoyar los avances grupales y el desarrollo del trabajo
colaborativo entre los estudiantes y las profesoras, se utilizé como
sistema de soporte la plataforma Trello, que permite la gestiéon de
proyectos en equipos, mediante la asignaciéon de tareas y que cuenta
con aplicacién para teléfonos moviles. Esta plataforma fue utilizada
con el proposito de monitorear los avances grupales e individuales y
serviria como una plataforma comunicacional entre los estudiantes y las
profesoras, dado que el requerimiento de informacién deberia hacerse
por esta via. Ademas de ello, se les pidi6 a los estudiantes que utilizaran
distintos dispositivos como sus teléfonos celulares, computadores
personales o los computadores de los laboratorios computacionales de
la Facultad de psicologia.

Las evaluaciones

En términos evaluativos, se disefaron 4 instrumentos que
permitieran evaluar el progreso de los estudiantes. Dos de ellos
relacionados con el producto final esperado para el médulo, que era
una propuesta de diagndstico. En este sentido, se planificaron dos
entregas, la primera un avance de la propuesta diagnéstica que seria
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retroalimentado por las profesoras y la segunda entrega con la propuesta
final de diagnéstico y una proyeccién de las lineas y estrategias de
intervencion.

Un tercer dispositivo consisti6 en la calificacion de la
participacién de los estudiantes en el sistema Trello, Esta plataforma
tiene apps para distintos teléfonos méviles, lo que facilit6 la respuesta
en tiempo real considerando los aportes que semanalmente hicieron en
el transcurso del curso. Finalmente, el cuarto dispositivo de evaluacién
fue una prueba, que temporalmente marcaria el final de la primera
etapa y el inicio de la segunda y que tenia como prop6sito monitorear el
avance de los aprendizajes.

PUESTA EN MARCHA DE LA EXPERIENCIA

Primera etapa

Durante las primeras semanas del curso, los estudiantes se
enfrentaron a los materiales estimulo presentado por las docentes,
organizados en equipos de trabajo. Frente al material, debian discutir
sobre las implicancias de las problematicas, entender el contexto en que
se daban y como debian abordar la situacion, considerando las lineas de
trabajo de la psicologia educacional. Al finalizar las sesiones, se realizaba
un plenario sintetizando las principales ideas y alternativas exploradas
en cada equipo. El seguimiento de los avances grupales e individuales se
realizé en la plataforma Trello, que permitia a las docentes, ademds de
monitorear los avances, ajustar las ayudas para cada uno de los equipos
de trabajo.

La prueba

Debido a las caracteristicas del aprendizaje anterior, discutido
y progresivo, se decidié hacer una prueba cooperativa para evaluar el
nivel de aprendizaje hasta el momento. Para preparar a los estudiantes,
se les dio una secuencia de preguntas amplias dias antes de la fecha
de la prueba, que debian resolver. El equipo docente en el intertanto,
planificé la prueba en tres pdginas separadas, considerando las preguntas
entregadas, sin repetirlas literalmente.

En el momento de la prueba, se les dio la consigna a los
estudiantes que la prueba seria desarrollada en un formato colaborativo,
para lo cual debian planificar con antelacién, con qué compaferos
desarrollarian cada una de las paginas. Para eso, se les dio un papel tipo
taco calendario donde tenian espacio para anotar esas citas con distintas
personas. Se asegur6 que cada estudiante tuviese una cita de consulta en
los 3 momentos necesarios.

e Para la primera cita, se les pidi6 a los estudiantes que se juntaran
con su companero o compaiiera y se les entregd una pagina de la
prueba que constaba de 3 preguntas, una por cada subtema tratado
en ese periodo. Los estudiantes deberian discutir las respuestas y



escribirla en conjunto, poniendo sus nombres abajo. En la medida
que iban terminando, se recibia esa hoja y esperaban instrucciones.

e Para la segunda y tercera cita, los estudiantes se despedian de su
compaierofa anterior y se cambiaban de ubicacién para trabajar
con la siguiente persona, se les entregaba la pdgina correspondiente
y la resolvian tal como la primera vez.!

Segunda etapa

Esta etapa se desarrolld a partir de la entrega del mismo
problema a todos los equipos de estudiantes. Presentado el problema,
cada uno de los equipos establecié sus propias metas de aprendizaje e
inicié la planificacién de sus acciones A medida que iban avanzando en
la comprensién de la problemadtica, cada equipo formulaba peticiones
respecto a la informacién extra que debian analizar. Para ello, las
profesoras se comprometian a traer el material si ellos lo pedian con
suficiente antelacién para la siguiente semana por medio del sistema
Trello. A la siguiente sesion, los grupos traian su informacién genérica
resuelta y el equipo docente traia la informacién particular pedida. En
sesion, los grupos leian la informacién nueva, comprendian o resolvian
sus dudas y planificaban las siguientes metas. Las dudas comunes
se resolvian en plenario y las dudas particulares, s6lo con el grupo
involucrado, se enfrentaban de manera presencial y/o virtual, a través
del sistema de seguimiento.?

RESULTADOS
Retomando el objetivo principal de la inclusién de esta innovacién, que
consistia en desarrollar capacidades en los estudiantes, vinculadas con la
competencia del dominio educacional del perfil de egreso “Diagnosticar
y evaluar, desde la psicologia educacional, a distintos actores del
sistema educativo de manera pertinente”, la experiencia innovadora fue
exitosa. En este sentido, los estudiantes lograron planificar y justificar
proyectos de investigaciéon - accién, diagndstico yfo evaluacién para
la psicologia educacional chilena, cumpliendo con criterios asociados
a la responsabilidad social. En relaciéon a ello, los principales logros
observados se vincularon al desempeio de los estudiantes, participacién
en el aula, capacidad de planificacién, capacidad de problematizacién y
autonomia en la busqueda de informacién.

Respecto al desempefio obtenido por los estudiantes, se identific
una leve mejora en los desempeiios de calificaciones, compardndolos
con versiones anteriores del curso, tal y como se observa en la Figura 1.

1

Un registro virtual del
progreso de la prueba,

la preparacion desde los

y las estudiantes y su
reaccion al finalizarla esta
en <http://storify.com/
tcanaleso/prueba-de-
psicologia-educacional-1/>.

2

Un ejemplo de trabajo
grupal esta disponible
en <https:/trello.
com/b/YuOjwWph>.
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FIGURA 1
DISTRIBUCION DE LAS CALIFICACIONES EN LOS INSTRUMENTOS DE
EVALUACION, CONSIDERANDO EXPERIENCIA CON PBL Y SIN PBL

7 A

nota minima nota maxima promedio

—&— Avance 1 Curso anterior == Avance 2 Curso anterior

Avance 1 Curso PBL & Avance 2 Curso PBL

Fuente: Elaboracién propia.

En este sentido, si bien los estudiantes en el avance 1 de su
propuesta obtuvieron buenas calificaciones, no mejoraron en el
segundo avance (en esta versién, las calificaciones sobre el primer
avance fueron variadas y buenas, en tanto en el segundo avance todos
los equipos presentaron una mejora en sus calificaciones). La reflexién
que surge frente a esto, se vincula con el hecho de que los estudiantes
mejoraron sus desempefios iniciales, incorporando reflexién y trabajo
a sus productos. Ademds, en esta versidon, no hubo estudiantes que
necesitaran otra oportunidad para recuperar nota, por lo que todos los
estudiantes aprobaron el curso, a diferencia de versiones anteriores.

En relacién a la asistencia y participacién en sesién del médulo,
esta fue sustancialmente mejor bajo este formato de trabajo. Al ser ésta
la instancia de chequeo con el progreso esperado y de recepcién de
informacion, era absolutamente crucial para cada grupo el contar con a
lo menos un integrante del equipo en las sesiones presenciales. En este
sentido, cada equipo autorregul6 su participacién en dichas sesiones.

En tercer término, la experiencia permitié conocer, estimular y
seguir el progreso del trabajo auténomo de los y las estudiantes. Al tener
una plataforma dedicada a la gestién de proyectos, el equipo docente
pudo a cualquier momento conocer el progreso de cada persona, el
cumplimiento de sus responsabilidades y la calidad de aporte al grupo.
Por otro lado, los sistemas de retroalimentaciéon fueron mds expeditos y
oportunos, permitiendo monitorear los logros de aprendizaje.

Finalmente, la capacidad de problematizary gestionar sus propias
fuentes de informacién en los estudiantes que se comprometieron
con el estilo de trabajo, fue altamente favorable. En relacién a ello y
considerando la autoevaluacién interna realizada al final del semestre,
se recogieron las siguientes afirmaciones hechas por los estudiantes,
“este mddulo no nos ensefia materia, nos ensefia a pensar”, o “nosotros no estamos



acostumbrados a buscar informacion, sino que nos den la materia lista para
estudiar; una vez que uno se acostumbra, aprende bien”. Esto no implicé que
un porcentaje de estudiantes se sintiera “a la deriva” o con la necesidad
de instrucciones mds concretas para ir progresando, como consta en
la evaluacién docente institucional “la metodologia del moédulo fue un poco
chocante, gracias por eso”.

CONCLUSIONES

Indudablemente, el esfuerzo por generar ambientes de aprendizaje
donde los y las estudiantes sean los ejes articuladores del ritmo y la
calidad, se presenta como un desafio parala actual docencia universitaria,
que conjugada con la necesidad de articular los itinerarios formativos
en competencias, implican repensar las estrategias metodolégicas
y recursos utilizados para lograr desplegar métodos de ensefanza
proactivos (MORA, 2004).

En un primer punto, esto implica que el profesor debe lograr
devolver a sus estudiantes el poder del autoaprendizaje, rompiendo asi
esquemas aprendidos durante la formacién primaria y secundaria, la
que de una u otra forma se comporta de manera mds tradicional.

Un segundo punto complementario al anterior, es que esta
experiencia innovadora permitié incentivar a que los y las estudiantes
se comprometieran con su trabajo, logrando ser mds activos, participes
y autoconducentes. En este sentido, el resultado observado condice
con las experiencias descritas en otros trabajos (DUCH et al., 2001) que
también han identificado aprendices mds activos y responsables con su
proceso de aprendizaje al utilizar esta metodologia.

Por tanto, al disenar ambientes de aprendizaje se debe considerar
que los ritmos de avance del curriculum no estan determinados a priori
por la cantidad de material que se da a leer en una clase expositiva,
sino mds bien por las propias necesidades de aprendizaje de quienes
enfrentan el trabajo y la capacidad de resolver las necesidades que tiene
el grupo como unidad compleja. Al respecto, es importante contar con
sistemas de monitoreo que permitan dar respuesta oportuna y actuar
como verdaderos andamios para los aprendices. En este sentido, contar
con plataformas interactivas como Trello, significé para las profesoras
contar con informacién para ir ajustando las ayudas pedagogicas al
proceso.

La literatura plantea una multiplicidad de beneficios a la
posicién activa de un/a estudiante en un entorno de aprendizaje basado
en problemas, entre los que se cuentan la significacién del aprendizaje,
el desarrollo de habilidades sociales instrumentales y metacognitivas,
y sobre todo, la capacidad de monitorear el aprendizaje de forma
auténoma. Estas habilidades son altamente requeridas tanto en el
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contexto académico como en el profesional (TOBON et al., 2006), por lo
que cualquier esfuerzo que permita pronosticar mejores resultados se
considera una inversién.

En este sentido, esta experiencia innovadora en la formacién
de psicélogos en el drea educacional logré resultados favorables bajo la
optica del equipo docente, en relacién a la calidad de los aprendizajes
generados por los y las estudiantes, la capacidad de problematizar un
entorno complejo, y el aprovechamiento de sus habilidades desde los
primeros productos hasta las tlltimas evidencias de su aprendizaje. Desde
el punto de vista de los y las estudiantes, para quienes fueron capaces
de tomar el desafio y acomodar su funcionamiento cognitivo a crear en
vez de recibir, les resulté distintivamente enriquecedor. Ello no quiere
decir que todos los estudiantes se hayan beneficiado de tal experiencia,
dado que para algunos el trabajo resulté sorprendentemente extraio
e inquietante, dificultdndose su capacidad de utilizar herramientas
de enfrentamiento para resolver las tareas. Frente a esto, es necesario
repensar que es necesario incluir otras estrategias o andamios para
favorecer el aprendizaje y el desarrollo de competencias para todos los/
las estudiantes.

Como palabras finales, asumimos que si favorecer competencias
implica ayudar a movilizar recursos externos e internos para resolver
problemas situados en el contexto profesional disciplinar, entonces una
mezcla de aprendizaje basado en problemas, aprendizaje cooperativo
y proyectos, como en esta experiencia, deberia ser una de las
configuraciones mds potentes para lograrlo.
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