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ace ya una década, al poco tiempo de haber inaugurado

su Facultad de Ecologia Humana, las autoridades de

la Universidad Casa Grande consideraron imperativo
ofrecer a la comunidad educativa de Guayaquil y su regién, la
oportunidad de actualizar conocimientos en el dmbito de la
Educacion Superior, con énfasis en sus visiones contemporaneas,
sus métodos de investigacion y las tendencias de su devenir.

El esfuerzo cumplido por quienes decidieron tomar el desafio
culminé conla elaboraciéon de muy serios y profesionales trabajos
que vale la pena compartir y hoy se presentan a la consideracién
de la comunidad educativa nacional, en una primera entrega
que acumula algunos de ellos.

En un entorno globalizado, basado en la comunicacién vy el
conocimiento, donde la variabilidad tecnoldgica, politica y
social es una constante, el rol de las instituciones de educacion
superior es estratégico para mantener el desarrollo sostenible de
los paises y el de sus profesionales.

Es imperativo que estos ultimos posean las competencias
necesarias para insertarse exitosamente en un contexto laboral
determinado, y también la suficiente flexibilidad y capacidad de
adaptacion a varios sistemas diferentes y diversos por su cultura,
idioma, condiciones geograficas y otros aspectos.

Lograrlo requiere contar con docentes de un excelente nivel
académico, experticia en el drea de especializacién que ensefian
y capacidad de creacién de entornos reales o simulados que
faciliten experiencias significativas y pertinentes.

ENTACION



A esos requerimientos respondié exitosamente la Maestria
en Educacion Superior, que formé docentes innovadores, con
destrezas en estrategias de aprendizaje activo e investigacion,
orientados a mejorar la calidad de la docencia universitaria.

La Maestria en Educacion Superior fue aprobada por el CONESUP
mediante resolucion RCP.S04.N°lll.o4. e inici6 su primera
promocién en el afio 2004. El requisito para obtener el titulo de
Magister fue la aprobacién de todas las materias y un trabajo de
tesis, equivalente a 60 créditos.

Por lo sefialado, la Universidad Casa Grande se complace en
presentar la Colecciéon “Innovaciones Pedagdgicas”, obra que
aporta a la renovacién de las pricticas educativas habituales,
investigindolas, debatiéndolas honestamente y proponiendo
enfoques y diddcticas de vanguardia para abordar, de manera
pertinente, el proceso de ensefianza-aprendizaje. El presente es un
esfuerzo por compartir y divulgar reflexiones sobre experiencias
docentes que dan cuenta de la ruptura necesaria y urgente que
debe hacerse en relacion a las concepciones tradicionales de la
educacion.

Tener como objeto de estudio los ambientes de aprendizaje en que
éste ocurre, implica atravesar una experiencia de transformacién
docente, que solo puede ser comprendida y compartida por los
propios sujetos que ensefian y aprenden; es decir, a partir de
la reflexion en accidn, después de la accidén, como bien sefiala
Schon. Eso han logrado los autores de esta Coleccién, con
temas como el uso del portafolio para introducir précticas
constructivistas, la aplicacién de desempefios auténticos de
comprensién, el juego de rolesy andlisis de Casos de aprendizaje,
el aprendizaje basado en problemas, la aplicaciéon del método



Casos (simulacion pedagdgica), el uso de métodos mixtos para
el aprendizaje del inglés, por citar algunos.

La UCG decidi6 iniciar la publicacién de estas tesis como una
coleccién abierta a nacientes contribuciones en el campo de
la educacién superior, cuando logré sumar suficientes titulos
para hacerla consistente. A su vez, por motivos personales
y profesionales de los Tesistas o por compromiso con la
confidencialidad de algunos temas explorados, no se publican
todos los trabajos de titulacion.

Marcia Gilbert de Babra Lucila Pérez, Ph.D
Rectora UCG Directora de Postgrados de la UCG
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1. INTRODUCCION

1.I Marco contextual

La presente investigacién se realizé en una universidad de la ciudad de
Guayaquil. Esta institucién educativa, con 20 afios de trayectoria, enfoca su
actividad en la ensefianza de pregrado, aunque mantiene también iniciativas
en las dreas de postgrado, investigacién y vinculacién con la colectividad.
Acoge a aproximadamente 1.200 estudiantes en sus tres facultades de
pregrado. Se destaca en la comunidad nacional por su metodologia de
ensefianza-aprendizaje, basada en principios constructivistas, y por su
responsabilidad social.

Dicha universidad fue seleccionada por dos motivos principales. El primero,
por conveniencia, ya que la investigadora es parte de su planta docente,
por lo que contaba con el espacio para realizar la innovacién pedagdgica. El
segundo fue el ambiente de apertura y apoyo institucional para proponer
innovaciones relacionadas a los disefios de clase.

El curso en el que se implemento la innovacién pedagogica fue Psicologfa 11.
Esta materia se encuentra en el segundo semestre de la malla curricular de
la carrera de Educacién Inicial. Es parte de tres materias que constituyen la
base de la linea de psicologia en dicha carrera, junto con Psicologia 1 (materia
previa) y Psicologia del Desarrollo Humano (materia posterior).

El programa de Psicologfa 11 tiene como objetivo central la comprension de los
principales abordajes tedricos en el estudio de la personalidad y la conducta
(Psicoandlisis, Cognitivo-Conductual, Humanista) de acuerdo a la clasificacion
tipica que se encuentra en los libros de textos de Psicologfa (Engler, 1996;
Cloninger & Ortiz, 2003; Morris & Maisto, 2005; Compas & Gotlib, 2007).

La profesora, quien aplicé la innovacién y autora de esta tesis, cuenta con
una formacién de pregrado en psicologia, con énfasis en psicoandlisis, y ha
dictado la materia Psicologia 11 una vez al afio desde 2000. Para el curso que
se ofrecio entre septiembre 2010 y febrero 2011, ella propuso la innovacion
pedagogica, que es el objeto de esta tesis, a partir de los estudios y reflexiones
realizadas en el marco de la Maestria en Educacién Superior cursada en la
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misma institucién universitaria en la que dicta la materia en cuestiéon. En
este marco contextual, se decidié un abordaje del proceso de enseflanza-
aprendizaje desde la mirada constructivista socio-cultural.

1.2 Antecedentes

Se habia detectado, en las experiencias anteriores dictando la misma materia
(2000 - 2009), dos problemas principales en los aprendizajes logrados por los
estudiantes al final del curso: uno era la falta de claridad para distinguir los
autores y posturas teoricas correspondientes a cada corriente o escuela; el
otro, la falta de coherencia entre los fundamentos tedricos de cada teoria y
las aplicaciones que hacfan de los mismos en los ejercicios que se planteaban
alo largo del semestre.

Dos ejemplos tomados al azar del curso 2007 - 2008 muestran lo referido.
La consigna era relacionar las técnicas de crianza observadas en un programa
de televisién con alguna de las teorfas revisadas en clase. Las respuestas
recibidas fueron las siguientes:

“Este programa lo relacioné con la teoria del conductismo, ya que la experta les pedia a los
padres que le den reforzamientos positivos al nifio para que este contintie portdndose bien.
Hubo algo que me parecid interesante, (...) y fue el hecho de que la experta le pidiera que
dejara de lado el ser amigo del nifio y tomara el papel de padre, para que la madre tuviera
mds apoyo y el nifio sintiera una imagen mds fuerte de padres. Lo relaciono con la teoria
de Dolto que el nifio necesita una figura paterna y ese padre no le daba esa figura, el padre
era un nifio mds en el hogar”. (Estudiante V.D.)

En la respuesta de la estudiante V.D,, el autor de la teorfa a la que se refiere es
Sigmund Freud, en cambio Francoise Dolto es una psicéloga reconocida que
ha trabajado desde este referente tedrico. Es decir, el exponente principal de la
teorfa que respalda su respuesta es Freud, no Dolto. La meta del curso era que los
estudiantes pudieran identificar cada teorfa o corriente de pensamiento con sus
autores clasicos 0 mds representativos en la literatura del campo de la psicologfa.

“Teoria asociada: conductista. Es una combinacién de su herencia genética y de las
experiencias adquiridas a través de su interaccion con el ambiente. Esto se dio mucho
con Madison, aprendiendo que la mamd era siempre muy ordenada, perfeccionista, ella
también queria hacer lo mismo que la mamd. Pensando que si ella llega a ser perfeccionista
logrard ser escuchada por la mamd”. (Estudiante L.T.)

14
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Enlasegundarespuestadelaestudiante L.T. seapreciaunerror enladefinicion
de los postulados del conductismo, pues éste no subraya la preeminencia
genética sobre la conducta. Ademads el comportamiento descrito podria ser
mejor explicado desde la teorfa del aprendizaje social de Bandura.

En ambos casos se evidencia una falla en la identificacién de los autores o
conceptos claves de principales teorfas de la personalidad o conducta. A
pesar de que el ejercicio sefialado se realizé a mediados del curso, este tipo
de falencias se evidenciaron hasta el final de la materia. A partir de dicho
problema surgio la necesidad de disefiar y aplicar una innovacién pedagégica
que permita el logro de los objetivos de aprendizaje planteados por el
programa del curso y evaluar su impacto sobre los estudiantes.

En los dos afios subsiguientes se hicieron variaciones en el disefio del curso en
relacién alos contenidos y actividades de aprendizaje, con el propésito de promover
aprendizajes mds cercanos a los planteados por los objetivos de la materia. Sin
embargo, se repetian respuestas similares a las expuestas anteriormente. Esto
gener6 en la docente preguntas sobre las estrategias elegidas y los resultados
alcanzados, que fueron repensadas desde los aprendizajes construidos a lo largo de
la maestrfa en educacion superior. En estas reflexiones se consideraron algunos de
los elementos que se describen a continuacién:

a. La revisién de los distintos autores y corrientes, ya sean quince como en
el curso dictado en 2007 - 2008 o tres como en el curso dictado en 2009 -
2010, se la realizaba sin el apoyo de un cuadro sindptico o mapa conceptual
que permita una organizacion grafica y esquemadtica sobre la jerarquizacion,
clasificacion y relaciones encontradas entre las diversas teorfas expuestas, lo
que podria ser una de las causas para la dificultad de los estudiantes en su
identificaciéon adecuada.

b. Algunas actividades propuestas distaban mucho en nivel de complejidad
con respecto al dominio que las estudiantes tenfan de las teorfas. Por ejemplo,
proponer respuestas para padres en un programa radial ficticio (ejercicio
planteado en el curso 2008 - 2009).

c. Algunos proyectos planteaban un trabajo sobre contextos abstractos, como aquel
en que debfan fundamentar una propuesta para el funcionamiento de un centro
de educacioén inicial a partir de las teorfas revisadas durante el curso 2008 - 2009.
d. La inclusién en un mismo curso de hasta cuatro proyectos importantes,
como en el curso 2009 - 2010, dificultaba la profundizacién del material
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necesario para cada proyecto. Durante aquel curso la planificacién incluyé
la realizacién de una escala de desarrollo infantil, un articulo para padres, el
seguimiento a un caso y la entrevista a un psicélogo.

e. La consigna de algunas actividades no requeria explicitamente la
fundamentacién detrds de las respuestas (explicaciones o recomendaciones)
de las estudiantes, por lo que al momento de evaluar no se tenia claridad
sobre el nivel de dominio efectivo de las teorfas estudiadas.

Para elaborar el syllabus del curso 2010 - 2011 se consideraron estas
reflexiones y se revis6 nuevamente los fundamentos teéricos sobre la mirada
constructivista del aprendizaje. De los varios elementos que se nombran
como caracterfsticos de la diddctica proveniente de este enfoque: conexién
con los saberes previos, trabajo colaborativo, desempefios auténticos, entre
otros (Orddiez, 20006), se eligié como elemento central de la innovacién al
disefio del curso el uso de desempefios auténticos de comprension.

Al ser un curso basado en el estudio de teorfas, se necesitaba asegurar un
aprendizaje que acercara a los estudiantes hacia los usos reales que de ellas haran
como profesionales y asi promover una mejor comprension y motivacion hacia
el aprendizaje. Los otros elementos de un modelo didictico constructivista,
aunque no fueron descartados del desarrollo del curso, no se promovieron
explicitamente ni se registré su incidencia en los aprendizajes del grupo.

1.3 Usos y beneficiarios de la investigacion

Los beneficiarios de esta investigacion fueron, en primer término, los estudiantes
de este curso quienes atravesaron por una experiencia de aprendizaje que
contribuyd a construir aprendizajes utiles para su practica profesional.

En segundo lugar, los profesores de materias de naturaleza similar a
Psicologfa 11, quienes podrian encontrar en esta experiencia un ejemplo de

cdmo incluir un desempefio auténtico de comprension en sus programas de
clase, de acuerdo al contexto en el que se encuentren.

1.4 Limites y Alcances de la investigacion

El alcance de la investigacion es descriptivo. Su propésito fue recolectar y analizar
los datos necesarios para sefialar las caracteristicas de la situacion estudiada
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(Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2003b). No se pretendié establecer relaciones
entre variables ni determinar causas de las observaciones encontradas.

Esta innovacién se aplicé en el curso de Psicologia 11 para segundo semestre
de la carrera Educacion Inicial. Sus resultados no podrian ser generalizados
necesariamente para otro tipo de materias u otros niveles de educacion.

Los aprendizajes logrados, evaluados al final del semestre, se relacionan
estrechamente con tres materias que la mayorfa de estudiantes cursaron
simultdneamente con Psicologfa 11 (1. Educacién Inicial; 2. Reflexién y Accidn; y 3.
DidActicay Teoria de Aprendizaje), por lo que no se podria atribuir necesariamente
ni de forma exclusiva a esta materialas construcciones de los mismos, ni diferenciar
el impacto de las otras materias o experiencias individuales.

Cabe resaltar que al inicio de la materia los estudiantes fueron notificados
sobre la innovacién que se implementaria en el marco de la presente tesis. Es
posible que esto pueda haber influido en la participacién y rendimiento de
estudiantes en esta materia, ya sea para favorecer o dificultar la labor docente.

Una consideracion importante en el disefio de este curso particular fue el nivel
de incidencia que tiene el trabajo cotidiano de los educadores iniciales sobre la
vida de nifios y familias. Por este motivo, se guardé prudencia sobre el alcance
real de las actividades de simulacién profesional, de forma que la inexperiencia
de las estudiantes no afectara a terceros involucrados en este ejercicio.

2. REVISION DE LA LITERATURA

Se abordé el estudio sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de los
fundamentos tedricos del constructivismo. Sin embargo, esta mirada abarca,
en la actualidad, una multiplicidad de significados, lo que obliga a precisar el
modelo en el que se enmarca este estudio. Siguiendo a Serrano y Pons (2011), se
puede ubicar tres vertientes del constructivismo, cada una con consecuencias
para la comprension de qué y como se aprende.

« El constructivismo cognitivo, fundamentado en la teorfa piagetiana, propone

que lo que se aprende son estructuras generales de conocimiento que se
adquieren mediante mecanismos autoreguladores (asimilacion y adaptacién).
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« El constructivismo socio-cultural, nutrido principalmente con los aportes
de Vygotsky, entiende el objeto de aprendizaje como significados culturales
adquiridos en la interaccién social.

« El constructivismo vinculado al construccionismo social que sitia el
conocimiento en las practicas discursivas.

Por otro lado, en cuanto a quién construye el conocimiento, se presenta una
coincidencia basica, sin desmerecer las peculiaridades propias de cada modelo.
Serrano et al. (2011) lo caracterizan como sigue:

“El sujeto que construye el conocimiento es, para cualquier tipo de constructivismo, un
sujeto activo que interactia con el entorno y que, aunque no se encuentra completamente
constreriido por las caracteristicas del medio o por sus determinantes bioldgicos, va
modificando sus conocimientos de acuerdo con ese conjunto de restricciones internas y

externas” (Serrano et al, 2011, p 4).

A partir de la anterior clasificacion, se define como marco del presente estudio la
corriente socio-cultural del constructivismo. Desde esta perspectiva se contesto
varias preguntas sobre qué es el aprendizaje, su construccion, las actividades
que lo generan, sin descartar necesariamente las respuestas provenientes del
constructivismo cognitivo. Finalmente se exploran las aplicaciones que se han
realizado de estos principios en disefios de innovaciones concretas.

2.1 ;Qué es aprender y como se construyen los aprendizajes?

Lamirada constructivista socio-cultural del conocimiento explica el aprendizaje
como un proceso de construccion de significados que permite al sujeto hacer
algo nuevo, algo que antes no podia realizar. Relaciona la construccién de estos
significados con la comprensién y la capacidad de acciéon crecientes (Ordoéiiez,
2004; Coll et al., 2000).

En esa misma linea, Perkins (1992, 1997), citado por Ordéfiez (2004), describid
el verdadero aprendizaje como aquel que permite pensar y actuar de manera
flexible, en contextos diferentes, con aquello que se va aprendiendo. Pozo
(1998) explico el aprendizaje, desde esta perspectiva, como un proceso que
implica “transformar la mente de quien aprende” (Ordériez, 2004 p. 23). Cémo lograrlo,
es la pregunta que emerge.
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Ausubel (2002), desde un constructivismo cognitivo, sefiald que el aprendizaje
significativo se produce cuando el estudiante puede relacionar un nuevo
material de forma no arbitraria y no literal, con ideas pertinentes ya existentes
en su esquema cognitivo. Esta relacién permite que las nuevas ideas adquieran
estabilidad y permanencia en el tiempo.

Piaget (1969) profundizé enlarelacién entre las estructuras cognitivas ya existentes
y la construccion de nuevas comprensiones. Explico el logro de estas tltimas
como la modificacién de esquemas cognitivos para adaptarse al medio. Segiin su
teoria “el pensamiento estd adaptado a una realidad particular cuando ha conseguido asimilar
a sus propios marcos [cognitivos] esta realidad, acomoddndose a las circunstancias nuevas
presentadas por ella” (Piaget, 1969, p. 177). Se entiende, por lo tanto, el funcionamiento
intelectual como un ajuste constante entre los esquemas cognitivos del sujeto que
ordena (asimila) los datos de su experiencia y la acomodacién o pertinencia de
sus respuestas al medio. Sin embargo, esta mirada se enfoca en las estructuras
cognitivas mas que en los ambientes de aprendizaje.

Por el lado del constructivismo socio-cultural, en cambio, el concepto de
Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) de Vygotsky brinda un nuevo elemento
para comprender la construcciéon de los procesos de aprendizaje. Con este
nombre él definié “la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema
bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con otro comparfiero mas capaz”

(Vygotsky, 1985, p.133).

Vygotsky uso este concepto tanto desde la perspectiva de la evaluacion del
potencial como desde la pedagogia. En referencia a esta dltima sefialé en su
obra Thinking and Speech que “la educacion sdlo es itil cuando va por delante del
desarrollo. Cuando lo hace, impele o despierta toda una serie de funciones que estdn en fase
de maduracion y se encuentran en la zona de desarrollo préximo”. (Vygotsky, 1987, p. 212.
Citado por Daniels, 2001, p. 89).

De lo anterior se recoge que el disefio de experiencias de aprendizaje debe
proponer experiencias que relacionen el saber previo con el nuevo, mediante
actividades que se encuentren dentro de la zona de desarrollo préximo de los
estudiantes. Pero, ;qué caracteristicas deben tener estas actividades para que
generen aprendizaje?
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2.2 ;Qué tipo de actividades generan aprendizaje?

Desde una visiéon pragmadtica del constructivismo, Dewey (1969) argumentd
que el conocimiento que permanece mds profundamente integrado es
el relacionado con el “saber hacer”. Asf él afirmé que integramos habitos
necesarios para poder caminar, nadar o andar en bicicleta, realizando estas
actividades mas que solo analizindolas.

Como una consecuencia de lo anterior, Dewey subray6é que la educacién
formal debe reconocer que el aprender siempre se relaciona con el poder
hacer, e integrar los contenidos con la vida cotidiana [y el ejercicio profesional],
plantear preguntas y actividades que lleven al descubrimiento, a relacionar lo
conocido con lo desconocido y lo problemético con lo seguro, para permitir el
crecimiento en la comprension, la capacidad de descubrimiento auténomo y la
habilidad para funcionar en el mundo (Perrone, 1998; Kivinen & Ristela, 2003).

En esta linea, Ordofiez (2004, 20006) resalta como uno los elementos claves
del disefio de experiencias de aprendizaje pensado desde el constructivismo
los desempefios auténticos. Los define como actividades que muestran la
capacidad del aprendiz de usar sus comprensiones para enfrentar problemas
o situaciones propias de un campo profesional, asimilando sus pricticas y
formas de pensamiento especificas para lograr diversos productos en una
variedad de contextos.

Con todo esto, Blythe (1998) precisé que una actividad o desempefio, atin
cuando sea similar a lo que realizan los profesionales de una disciplina en
la vida real, no siempre constituye un desempefio de comprension, es decir
acciones que promueven nuevos aprendizajes. Este es el caso de las actividades
reales pero rutinarias que forman parte de las practicas de cualquier disciplina.
Elverdadero desempefio de comprension es definido como “todos los casos en
los que el estudiante usa lo que sabe de manera novedosa” y se sugiere que una
actividad que se proponga desarrollar la comprensién en los estudiantes debe

requerir de ellos “tareas intelectualmente estimulantes, como explicar, generalizar, y (...)
aplicar esa comprensién” (Blythe, 1998. p. 40- 41).

2.3 ;Como se han aplicado estas propuestas en disefios pedagogicos?

Varios investigadores (Savery & Dufee, 1996; Navarro, lllescas y Cabezas,
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2009; Bohorquez, 2004; Hernandez, 2004; Herndndez y Yaya, 2009) han
realizado disefios de innovaciones pedagdgicas en las que aplicaron uno o
varios principios del enfoque constructivista en diferentes contextos. A
continuacion se revisan algunas de estas experiencias relacionadas con la
integracion de desempefios auténticos de comprensién.

Savery & Dufee (1996) analizaron un ejemplo de ambiente de aprendizaje
constructivista: Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), segtin el modelo de
Barrows (1985, 1986, 1992), aplicado en escuelas de medicina. En el andlisis
de los elementos claves para el aprendizaje de los estudiantes, los autores
identificaron:

« Metas de aprendizaje establecidas a partir de comportamientos centrados
en la resolucion de problemas.

« Desarrollo de habilidades meta-cognitivas antes que contenidos especificos.
« Generacién del problema que revelen conceptos y principios importantes
del campo profesional.

« El problema debe enganchar el interés de los estudiantes y proveer un
contexto real de datos.

o El rol del facilitador tiene dos objetivos principales: 1) desarrollar
pensamiento critico o habilidades de razonamiento, y 2) ayudarlos a
convertirse en aprendices independientes y auto-dirigidos.

Este modelo deambiente de aprendizaje basado enlos principios constructivistas
estd centrado en los estudiantes como constructores de su propio conocimiento
en un contexto que es similar a aquel en el cual lo aplicaran.

La misma propuesta didactica de ABP fue utilizada por Navarro, lllescas y
Cabezas (2009) en un curso de la carrera de enfermerfa. El planteamiento afiade
el factor multi-profesional, ya que el grupo de estudiantes estaba compuesto
por estudiantes de enfermeria, medicina, terapia fisica y nutricion. El objetivo
del estudio fue explorar la importancia de los tutores en el modelo ABP a
través del andlisis cualitativo de entrevistas a profundidad de ocho docentes
participantes. Reportan como conclusiones que el uso del modelo ABP multi-
profesional contribuye a desarrollar competencias generales en los futuros
profesionales de la salud, asf como capacidad critica al realizar un “aprendizaje
activo, significativo, integrado y colaborativo a través de la construccién de
conocimiento en forma conjunta” (p. 246). Cabe resaltar que esta metodologfa

21



COLECCION

BN INNOVACIONES

PEDAGOGICAS

requiere que los estudiantes hayan desarrollado autonomfa de estudio,
caracteristica no siempre presente en estudiantes de primer afio de universidad.

Por su parte, Bohérquez (2004) analizé la incidencia de una préctica pedagdgica
basada en solucién de problemas auténticos de la vida real para la comprensién
de aspectos asociados al concepto de drea en estudiantes de noveno grado. Los
resultados dejaron ver que los estudiantes avanzaron en su comprension y lo
demuestran en las estrategias adoptadas en la solucién de problemas.

Por otro lado, Herndndez (2004) realizd una innovacién en el disefio de un
curso de fisica para estudiantes universitarios de Disefio Industrial basada en
el desarrollo de proyectos de disefio de diferentes objetos, ya que esta forma de
trabajo es frecuente en el campo de los disefiadores. Los resultados mostraron
que los estudiantes fueron capaces de pasar de un manejo conceptual pobre
a tener la capacidad de emplear algunos de los conceptos en sus proyectos y
definirlos correctamente. La autora reporté que al finalizar el curso, 11 de 12
estudiantes entrevistados afirmaron que después del curso “sienten que la
fisica es algo cotidiano, atil y comprensible” (p. 25) sin embargo la mayoria de
estudiantes no aprobd la prueba tedrica del final del curso.

Esta dltima experiencia llevé a Herndndez y Yaya (2009) a mejorar el
disefio del taller de fisica implementado en el segundo semestre del
2008. Partiendo de la premisa de que el curso anterior habfa fallado en su
estructuracion tedrica, incorporaron al disefio lo que las autoras denominan
“problemas conceptuales”. Algunos de estos problemas piden directamente
un concepto; otros muestran contradicciones entre leyes fisicas y nociones
cotidianas comunes; y un tercer grupo requiere que los estudiantes elaboren
explicaciones de situaciones especificas utilizando los conceptos de fisica.
Estos problemas son resueltos en grupos rotativos de cuatro estudiantes.

Los hallazgos de este nuevo estudio muestran que los estudiantes al finalizar
el curso, pudieron utilizar sus conocimientos de fisica como modelos tedricos
para explicar el mundo y en las conclusiones Herndndez y Yaya enfatizan la
adquisicién de un aprendizaje significativo. En palabras de las autoras “a través
de este ambiente de aprendizaje constructivista la percepcion general de los estudiantes
sobre tomar un curso de fisica cambia ampliamente y que todo el proceso del curso los hace
mds reflexivos no solo en relacién a los conocimientos de fisica sino a su forma de proceder”
(Herndndez et al., 2009, p. 16).
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Los estudios descritos son testimonios de la efectividad de la incorporacién de
desempefios auténticos de comprension en el disefio de cursos en diferentes
contextos. Especificamente en el drea de la psicologia, otros investigadores
(Chamarro, Pintanel, & Ferndndez, 2005; Serrat, 2006) también han realizado
algunas innovaciones dentro del aula de clase.

Chamarro, et al. (2005) realizaron una innovacioén en el curso de Psicologia del
Pensamiento para los estudiantes de Psicologia de la Universidad de Buenos
Aires. Propusieron la generacién de espacios de prictica que se relacionaban
con la resolucién de problemas reales que abarcaban los temas centrales
del curso. Los resultados fueron evaluados por los autores como “positivos y
destacables” (p. 6). Los profesores involucrados reportaron que esta innovacién
les permiti6 detectar comprensiones erréneas y pensamientos estereotipados
en sus estudiantes, a partir de lo cual pudieron realizar ajustes en el curso y dar
retroalimentaciéon més pertinente.

Serrat (2000) realiz6 una innovacién en la materia de Psicologfa del Pensamiento.
Incluyé el uso de casos fundamentado en el enfoque de aprendizaje basado en
problemas (ABP). Esta autora identifica algunos aspectos importantes a considerar
para la inclusién de actividades tipo ABP en los cursos, entre las cuales resalta:

El caso debe ser realista y relevante. No debe ser ni muy fdcil ni extremadamente dificil
de resolver. La solucion debe ser abierta y no limitada a una tnica respuesta correcta.
La solucion debe conectarse con los conocimientos previos. La solucién debe requerir la
interaccién con otros estudiantes, recursos e informacion. (Serrat, 20006, p. 14)

Se concluy6 de estas pricticas, que la incorporacién de actividades que

desarrollen destrezas profesionales propias del campo de la psicologfa genera
un resultado favorable para el aprendizaje de los estudiantes.

3. DISENO DE LA INNOVACION PEDAGOGICA

3.1 Reflexiones sobre el contexto del curso
En esta seccién se desarrollan las respuestas a las preguntas que sirvieron

como base para la toma de decisiones en el disefio de innovacién pedagégica
planteada, las cuales se anotan a continuacion:
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(Qué queremos que los graduados de Educacién Inicial puedan hacer?

(Cdmo el aprendizaje de psicologia puede contribuir al cumplimiento de este perfil?
(A quiénes estd dirigido el curso Psicologia 11 y cudles son sus conocimientos
previos de psicologfa?

(Qué caracteristicas tiene el saber novato a diferencia del saber profesional?
(Cudles son los estadios intermedios del recorrido?

(Qué nivel de complejidad deben alcanzar sus comprensiones de psicologia en
este curso?

3.1.1 (Qué queremos que los graduados de Educaciéon Inicial
puedan hacer? ;Como el aprendizaje de psicologia puede contribuir al
cumplimiento de este perfil?

En el perfil profesional de los graduados de Educacion Inicial propuesto por la
Universidad (2009) se especifican los desempefios profesionales que se espera
que puedan realizar los graduados de esta carrera.

 “Evaluar la capacidad de las familias para involucrarse en el desarrollo y
educacion de sus hijos.

« Capacitar y asesorar a familias sobre problemas relacionados con la crianza
de los nifios.

o Capacitar a padres y maestros en temas de desarrollo infantil.

« Organizar sencillos procesos de investigacion sobre el entorno familiar y
social del nifio.

« Trabajar conjuntamente con otros profesionales, como los psicélogos, en la
atencién de niflos con riesgos en su desarrollo.

« Promover el trabajo cooperativo con la familia y la institucién.”

A partir de esta lista se puede desprender que es necesario, para los estudiantes
de Educacién Inicial, el aprendizaje de las principales teorfas sobre el
desarrollo infantil, la personalidad y la conducta para dar respuesta a los
problemas relacionados con la crianza de los nifios y poder formar grupos
interdisciplinares con otros profesionales. Por otro lado, los estudiantes deben
desarrollar destrezas para realizar observaciones y conducir entrevistas, ya que
estas son las herramientas que los profesionales del drea utilizan para conocer
los casos de nifios y familias particulares. Ademads, es conveniente el impulso
de cualidades empdticas para acoger y trabajar con familias.
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Para verificar y afinar la comprension de estos requerimientos, se consulté
la opinién de cinco profesionales: dos psicélogas, una educadora especial y
dos estimuladoras tempranas.> La primera psicéloga mantiene una practica
abierta a la comunidad y presta servicios en una institucién psiquidtrica. La
segunda trabaja en una institucién escolar. Ambas abordan sus casos desde
el enfoque del psicoandlisis. La educadora especial y las dos estimuladoras
tempranas cuentan con una larga trayectoria laborando tanto en instituciones
como de forma privada. Estas tres tltimas profesionales pertenecen ademds
al cuerpo docente de la universidad donde se realizé esta innovacién, lo que
es relevante, pues ellas comparten la misma vision del perfil de egreso de los
estudiantes de Educacion Inicial.

Elgrupo de profesionalesidentificé saberes, miradasy herramientas de la psicologia
que los educadores iniciales deberfan conocer y manejar. Sus seflalamientos
coinciden con los propuestos arriba y pueden resumirse en cuatro puntos:

1) La comprension de los procesos de estructuracion psiquica y del desarrollo
de la personalidad como marco para ubicar las intervenciones profesionales;
2) El manejo de conductas dificiles y temas de crianza como hébitos de comida,
sueflo, higiene, horarios, etc. para poder dar asesorfa a padres o maestros;

3) El uso de herramientas como la observacién, entrevista y seguimiento de
casos, como fundamentos del diagnéstico y la intervencion; y

4) La sensibilidad ante lo particular del nifio y capacidad de desarrollar empatia
frente a la situacion y capacidades de la familia con una mirada integral del
nifio en el contexto familiar.

También mencionaron la importancia de crear oportunidades para que los
estudiantes puedan revisar sus preconceptos y posturas personales ante
temas como la maternidad, la familia, la nifiez, la educacién y su rol como
profesionales. (Ver respuestas completas en el anexo 1).

Considerando estos aportes, el programa propuesto para el curso de Psicologia
11 2010 - 2011 mantuvo su enfoque fundamental en la revisién de las teorfas
cientificas sobre la personalidad propuestas por las principales escuelas o
corrientes psicoldgicas, pero también incorpord el desarrollo de las destrezas y
actitudes sefialadas por las profesionales consultadas en los puntos 3 y 4.

2 Inicialmente el sondeo incluy6 la opinion de una sexta profesional en psicopedagogfa. Los registros de esta entrevista no pudieron ser recuperados,
motivo por el cual se la excluyd de esta mencién.
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3.1.2 (A quiénes esta dirigido el curso de Psicologia 11 y cudles son sus
conocimientos de psicologia?

Regularmente quienes toman la materia Psicologia 1l son estudiantes de
Educacién Inicial o Estimulacién Temprana de segundo o cuarto semestre
que ya han aprobado el curso de Psicologia 1. Muchos de ellos tienen algo
de experiencia trabajando como maestros o ayudantes de maestros de nifios
cursando la educacién inicial o basica. El nimero de inscritos fluctda entre
20y 28 estudiantes entre los cuales también puede haber estudiantes de otras
carreras relacionadas con la educacion.

A partir de un breve estudio realizado por la docente al inicio del curso en
el aflo 2008, se conoce que en cuanto a los conocimientos previos sobre los
temas que son objeto de esta materia, los estudiantes que ingresan a Psicologfa
11 tienen en promedio un conocimiento nominal de entre una y dos teorfas
de la personalidad o conducta y por lo menos un autor que se haya ocupado
de este tema. Las ideas que mds se repiten son 1) el Psicoandlisis asociado a
Freud y el estudio del inconsciente, y 2) el Conductismo asociado al estudio
de la conducta observable.

Entre las respuestas obtenidas a las preguntas “;Qué corrientes teéricas sobre
la personalidad conoce?, ;Cudles son sus autores e ideas principales?” que
fueron realizadas por escrito el primer dia de clases, estan las siguientes:

» Conductista. Watson. Se basa en la conducta del individuo. / Humanista /
Psicoanalista. Freud. Estudia el inconsciente (Estudiante 1).

» Conductismo: Habla de que el comportamiento es observable y a cada
estimulo hay una respuesta. Uno de los autores es Watson. /Psicoandlisis.
Busca detrds del sintomay pretende encontrar las causas de un proceso. Uno
de los autores es Freud (Estudiante 3).

« Freud. Inconsciente. La teoria del suefio. / La teoria de la conducta de una
persona. Skinner (Estudiante 5)

« Freud. Inconsciente. Teoria de los suefios. / Conductismo. Estudio de la
conducta (Estudiante 7).

« Psicoanalisis. Sigmund Freud. La teoria del consciente y el inconsciente. El
consciente es todo lo que hacemos pensando en las consecuencias de esos
actos y el subconsciente es todo lo que hacemos sin pensar o todo lo que
hacemos sin tener en cuenta las consecuencias de estos actos (Estudiante o).
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» Psicoandlisis. Sigmund Freud. Hablaba del inconsciente, subconsciente y
consciente, del yo ello y superyé (Estudiante 12).

« Teorfa del psicoandlisis. Sigmund Freud. / Teorfa psicodindmica. / Teorfa
del conductismo (Estudiante 16).

o Conductual. Conductas se basan en el entorno./ Psicoandlisis. Freud.
Subconsciente. (Estudiante 21).

Aunque unas pocas respuestas mostraron ideas elaboradas como la de
los estudiantes 3 y 9; la mayoria se limité a nombrar algunos conceptos
importantes, como los estudiantes 1, 5, 7, 12, 16 y 21. Dada la falta de
profundidad en sus explicaciones se presumi6 que sus comprensiones son
masbiensuperficialesy en tiltima instanciano constituyen atin referentes para
tomar decisiones propias de su campo profesional (Anexo 2). Para continuar
el disefio de la innovacién se necesita comprender mejor la diferencia entre
las caracteristicas de las comprensiones de estudiantes novatos con respecto
a las comprensiones de los profesionales.

3.1.3 ;Qué caracteristicas tiene el saber novato a diferencia del saber
profesional? ;Cudles son los estadios intermedios del recorrido?

Pozo (1998), planted la necesidad de que los estudiantes reflexionen sobre los
modelos con los que interpretan la realidad y como difieren estos de las formas
de conocimiento empirico. Ademas subrayé que el objetivo deberfa apuntar
a entender el cardcter dindmico e inacabado de los saberes, antes que repetir
los dogmas cientificos que incluso parecen contradecir sus observaciones
cotidianas. “Aprender ciencia debe ser una tarea de comparar y contrastar modelos, no
aprender saberes absolutos y verdaderos” (p.25).

Esta afirmacién fue reforzada por los hallazgos del National Research Council
(2000, p.31) de Estados Unidos respecto a las diferencias encontradas entre el
saber novato y el experto. Entre ellos resaltan los dos siguientes:

« Los expertos notan caracteristicas y patrones de informacién significativos
que no son percibidos por los novatos.

« Los expertos han adquirido un gran volumen de contenidos de conocimiento
que estd organizado de manera que refleja la profundidad de su comprensién.

Sin embargo, la ruta del desarrollo de este tipo de saber tiene algunas escalas
intermedias. Dos propuestas muestran los estadios intermedios que los
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estudiantes deberian recorrer entre el saber novato y el experto.

El modelo propuesto por Benjamin Bloom (1974) sobre la secuencia en la que
dominamos procesos cognitivos cada vez mas complejos, brinda para este
propdsito una posible guia porque permite describir con precisién los usos
que los estudiantes pueden hacer de lainformacién y cudles son los siguientes
niveles de dominio que pueden alcanzar. La reconocida Taxonomia de los
Procesos Cognitivos de Bloom fue concebida como una “clasificaciéon de
comportamientos estudiantiles que representan los resultados deseados de
un proceso educativo” (Bloom, 1974. p 13) y sirve para facilitar el intercambio de
experiencias y materiales entre docentes al describir los diferentes resultados
en términos de lo que los estudiantes son capaces de realizar considerando
las consignas dadas y sus conocimientos previos. Su uso se ha extendido y se
encuentra aun vigente como parte de las practicas pedagogicas modernas.
Incluso ha sido objeto de actualizaciones recientes que incorporan el nivel de
“creacion” ubicado como el de mayor complejidad (Anderson y Krathwohl,
2000), y el uso de herramientas de la era digital (Churches, 2008). En este
ordenamiento, las conductas mas complejas incluyen otras mds simples,
siguiendo el orden real de los fendmenos representados. As{ Bloom (1974)
plantea seis niveles generales de dominio cognitivo sobre una materia que se
presentan en la siguiente tabla.

Tabla 1
Niveles de
Dominio

Cognitive segln la propuesta de B. Bloom

No.  pominio Cognitive Capacidad de accién
1 Conocimiento Reproduce informacién
2 Comprensidn Descifra infarmacisn
3 Aplicacién Hace uso de la informacién
4  Analisis Desglosa informacién
5 Sintesis Incorpora informacion
6 Ewvaluacién Juzga los resultados

Ada ptado de Bloam, 1374
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Se utilizé la version original de esta taxonomia, porque la revisiéon de la obra
de Bloom permite entender con exactitud y fidelidad su concepcién inicial de
cada nivel. Ademads, las posteriores revisiones incluyen cambios en la parte més
compleja de la taxonomia, mientras que los niveles basicos usados para guiar
esta innovacidén permaneces iguales.

« Elnivelde conocimientoserefierealrecuerdo deideas, materiales o fenémenos.
La accién de recordar es el principal proceso psicoldgico implicito en este
nivel (Bloom, 1974. p. 57), y se puede referir a datos especificos (terminologia,
hechos aislados), a modos de tratamiento de datos (convenciones, secuencias,
categorias, criterios, métodos), o principios universales o abstracciones de un
campo determinado.

« El nivel de comprension apunta hacia la inteleccién de un mensaje literal
(Bloom, 1974. p. 77-78), lo cual puede incluir la traduccién (reproducir el
mensaje en términos distintos a los originales), interpretacion (reordenamiento
de ideas), o extrapolacion (predicciones basadas en las condiciones descritas en
el mensaje o inferencia de sus implicaciones).

« Enelnivel de aplicacion, el estudiante deberd ser capaz de aplicar la abstraccion
correcta sin necesidad de aclarar cudl es ésta y sin que haya que demostrarle
como usarla en esa situacién particular (Bloom, 1974. p. 101).

o El nivel de andlisis involucra la captacién del significado e intencién del
material. Subraya el fraccionamiento en partes constitutivas, la determinacién
de las relaciones prevalecientes entre dichas partes y de qué manera estin
organizadas (Bloom, 1974. p. 119-120).

« En los niveles de sintesis y evaluacion se ponen en juego procesos cognitivos
mas complejos atin, como la produccién de nuevos materiales y la formacién
de juicios para la valoracion de aplicaciones (Bloom, 1974).

A partir de este modelo, se establecié como objetivo de aprendizaje para los
estudiantes de Psicologfa 11 un avance de dominio de las corrientes tedricas
estudiadas (Psicoandlisis, Cognitivo-Conductual, y Humanista) desde el nivel
de conocimiento al nivel de aplicacién. Este nivel se considera apropiado
y alcanzable, pues les permitird diferenciar las principales corrientes de la
psicologfa de la personalidad y conducta, y usar esta informacién para tomar
decisiones propias de su campo profesional. El nivel de andlisis y estudio
profundo de los elementos y relaciones dentro de cada teorfa es una labor que
toma aflos a quienes se especializan en el campo de la Psicologfa, por lo que este
objetivo no se considera alcanzable en los cuatro meses de duracién del curso.
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Otra mirada sobre las dimensiones de la comprensién

Desde otra perspectiva, Boix Mansilla & Gardner (1998) se propusieron
diferenciar varios niveles de comprensién, entendida desde el marco conceptual
de enseflanza para la comprension del Proyecto de investigacion colaborativa
desarrollado por un grupo de docentes de la Universidad de Harvard. Ellos
describieron cuatro niveles de comprensién: ingenua, de principiante, de
aprendiz y de maestria. Estos niveles son védlidos para las cuatro dimensiones
de la comprensién con las que trabaja el proyecto mencionado, es decir,
contenido, métodos, propésitos y formas de comunicacion.

Hetland, Hammerness, Unger, and Gray Wilson (1998), a partir de la propuesta
de Boix Mansilla & Gardner (1998), caracterizaron los cuatro niveles de
comprensién en términos de cémo se evidencian en los desempefios de
los estudiantes. De acuerdo a esta descripcion, estos niveles se resumen a
continuacion.

« Nivel ingenuo: desempefios arraigados en el conocimiento intuitivo, no lo
relacionan con la vida cotidiana, y no muestran dominio sobre el desempefio.
« Nivel principiante: desempefios arraigados en rituales escolares, establecen
conexiones simples entre lo aprendido y el mundo cotidiano, la validacién del
conocimiento depende de una autoridad externa.

« Nivel de aprendiz: desemperfios arraigados en conocimientos disciplinares,
uso flexible de los conceptos, establecen claras relaciones entre el conocimiento
disciplinar y la vida cotidiana y advierten las consecuencias del uso del
conocimiento.

« Nivel de maestria: desempefios integradores y criticos, pueden moverse con
flexibilidad entre varias dimensiones y criterios segin su objeto de estudio,
usan el conocimiento para reinterpretar y actuar sobre el mundo que los rodea.

A partir de esta descripcion, se complementa la propuesta de Bloom,
entendiendo que el aprendizaje no es lineal sino un proceso espiral que
permite un nivel cada vez mds profundo y complejo de aprehension y uso de
los aprendizajes. Es decir, se espera que los estudiantes alcancen un dominio
cognitivo de nivel de aplicacion, pero el uso que hagan de cada teorfa y su
asimilacién no alcanzard la misma profundidad ni complejidad, con que la
usa un profesional. Es posible que un estudiante que recién se acerca a un
tema, se maneje con un nivel de aplicacién correspondiente al saber ingenuo
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o principiante; y necesitard muchas revisiones de este conocimiento para
alcanzar una aplicacién con una comprension de maestria.

3.1.4 {Qué nivel de complejidad deben alcanzar sus comprensiones en
Psicologia 117

Considerando el concepto de Zona de Desarrollo Proximo de Vygotsky (1985),
se decidi6 establecer para el curso Psicologia 1l objetivos de aprendizaje que
los estudiantes puedan alcanzar con la ayuda de sus pares y profesora, sin
que excedan su capacidad potencial de desempefio, y se conviertan en metas
imposibles de alcanzar para la mayoria del grupo.

Considerando el perfil de ingreso de los estudiantes de esta materia, descrito
en la seccién anterior, el objetivo del curso se plantea como un dominio de
nivel de aplicacién, con una comprensién que podria alcanzar el nivel de
principiante, es decir, mediante conexiones simples entre lo aprendido y el
mundo cotidiano.

4. DISENO DE LA INNOVACION PEDAGOGICA
PARA EL CONTEXTO PARTICULAR

A partir de estas reflexiones se decidié disefiar una innovacién pedagdgica
que promoviera la articulacién de nuevas comprensiones sobre las principales
teorfas psicoldgicas de la personalidad y la conducta (Psicoanalisis, Cognitiva-
Conductual, y Humanista), con los saberes previos de los estudiantes, mediante
la inclusién de un desempefio auténtico de comprension que integrara el uso
de metodologfas de trabajo tipicos de esta profesion (observacion y entrevista)
para que los estudiantes del curso consigan alcanzar el nivel cognitivo (3) de
aplicacién, segtin lo propuesto en la Taxonomia de Procesos Cognitivos de
Bloom, y un nivel de comprensién de principiantes segtin la descripcion de
Hetlandetal. (1998).

4.1 Objetivos y Programa del curso Psicologia 1.

En el programa de Psicologia 1l para la carrera de Educacion Inicial para
el perfodo septiembre 2010 - febrero 2011, se plantearon tres objetivos de
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aprendizaje relacionados con desempefios de sus campos ocupacionales:

1. Utilizar las distintas teorias, a nivel de principiantes, para abordar los
problemas del desarrollo infantil y adaptar las recomendaciones con
especificidad para cada caso.

2. Observary escuchar el entorno socio-familiar y las relaciones interpersonales
para distinguir las limitaciones y caracteristicas de cada caso, nifio o familia.

3. Desarrollar actitudes fundamentales para el trabajo con nifios y sus familias:
ser sensibles ante la particularidad de un nifio, ser empdtico frente a las
situaciones familiares y preocupaciones de los padres, ser autocriticos frente a
sus propias concepciones sobre su funcién como educadores.

El Syllabus del curso se desarrolld en 14 semanas de clase (28 sesiones
presenciales de 1.5 horas cada una) y se organizé tomando como eje un
desempefio auténtico de comprension (Ver anexo 3).

4.2 Teorias estudiadas en el curso Psicologia 11 septiembre 2010 -
febrero 2011.

El curso de Psicologfa 1l tiene como uno de sus objetivos el estudio de las
principales corrientes de pensamiento en lo referente a la personalidad y
conducta del ser humano. Tomando como referente la clasificaciéon tipica
que se encuentra en los libros de textos de Psicologia (Engler, 1996; Cloninger
& Ortiz, 2003; Morris & Maisto, 2005; Compas & Gotlib, 2007), se eligi6 la
revisién de tres teorfas: psicoandlisis, conductismo y humanismo.

Se dejo de lado la teorfa de rasgos y la mirada bioldgica sobre la conducta. En
el primer caso, debido a que se consider6 que su aporte para la definicién y
toma de decisiones sobre la educacién infantil es menor en comparacién con
las tres teorfas seleccionadas, y sobre todo porque su comprension superficial o
errénea podria acarrear consecuencias nocivas al brindarles a las educadoras en
formacion, pero muchas veces ya en ejercicio, una falsa sensacion de seguridad
con una herramienta de clasificacién y catalogacion de los seres humanos. En
el segundo caso, la vision bioldgica no se incluyé en el curso ya que la malla
curricular de la carrera contempla materias especificas para el estudio de las
conductas desde los aportes de la genética y las neurociencias.

Estas tres teorfas elegidas se diferencian en su concepcién del ser humano,
su proposito y métodos de estudio, y las consecuencias surgidas tanto para
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la intervencidén psicoldgica como para la crianza y educacion. A cada teorfa le
corresponden una serie de variantes o teorfas relacionadas, las cuales fueron
mencionadas e identificadas durante el curso, pero sélo se realizé un estudio
profundo de las tres principales.

4.2.1 Psicoanalisis

El psicoandlisis, formulado por Sigmund Freud en la Europa victoriana
de finales del siglo XIX e inicios del XX, enfatiza la visién del ser humano y
su psiquis como en permanente conflicto. Se inici6 a través de los estudios
de pacientes neuréticos con sintomas psicosomaticos y su propdsito era
comprender las causas psiquicas de esta condicién. Durante todo su ejercicio
profesional, Freud se apoy6 en el estudio de casos para elaborar su teorfa. Los
sintomas psicopatoldgicos, desde esta mirada, son meras manifestaciones de
una confrontacién interna del sujeto que se desarrolla en el inconsciente y esta
dada entre fuerzas intra-psiquicas y el mundo real. El trabajo de Freud se basé
en varios conceptos claves como el inconsciente, la pulsién y el sintoma.

El inconsciente es formulado como una instancia en la que se imprimen las
primeras experiencias corporales que marcan la postura subjetiva del sujeto.
De él emanan las fuerzas que motivan las elecciones y posiciones vitales que
adopta cada uno, aunque no pueda dar cuenta de ellas de forma consciente.

La pulsién es la fuerza que, emergiendo desde el inconsciente, mueve al sujeto a
buscar ciertas formas de satisfaccién que lo llevarian de vueltaa un estado inicial,
mitico, de gozo total. Sus dos vertientes son la sexualidad y la autodestruccion.
Cabe sefialar que el uso que Freud hace del concepto de sexualidad expande
el significado cotidiano del término; lo separa del concepto de genitalidad
para referirse como sexual a toda experiencia placentera del encuentro con el
cuerpo de otro o su sustituto. Este punto particular de su trabajo es el que junto
con la nocién de inconsciente, mas ha trascendido incluso fuera del campo de
la psicologia, valiéndole feroces detractores desde su época hasta la actualidad.

Demanera particular, sus formulaciones sobre lasexualidad infantil despertaron
en este sentido, las mayores criticas y aversiones. Sin embargo, su teorfa sobre
el desarrollo psicosexual del ser humano explica los principales hitos en un
recorrido desde el estado de narcisismo primordial hasta llegar a un estado
ideal de madurez de un sujeto que mantiene relaciones afectivas satisfactorias
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y aporta a la sociedad. Sobre este aspecto de su trabajo es de especial interés
para los educadores iniciales el desarrollo de la etapa filica y el Complejo de
Edipo, por ser un tiempo de primeras definiciones sobre la identidad del sujeto.
El sintoma es entendido en esta teorfa como un acuerdo entre las fuerzas
intra-psiquicas en pugna que le permite al menos una satisfaccion parcial al
sujeto. Son la puerta de entrada a la psiquis humana y por ello no se aconseja
su extincién hasta entender y tramitar el conflicto subyacente.

Ademas, Freud describid la estructura psiquica como diferenciada en tres
instancias que llamo ello (repositorio de las pulsiones), el super-yo (heredero
de la conciencia moral y las leyes sociales), y el yo (instancia que se enfrenta ala
realidad e intenta dar una salida a los conflictos internos).

Como derivacion del psicoandlisis se encuentran las teorfas psicodindmicas
entre las que se puede distinguir a los psicdlogos del yo, quienes se enfocan en
fortalecer la instancia yoica para superar los conflictos internos; y, las teorfas de
relaciones objetales que enfatizan la impronta que dejan las primeras relaciones
en el desarrollo psiquico.

4.2.2 Conductismo

Por otrolado, la corriente conductista se origina con el propésito de encontrar leyes
generales que expliquen la conducta del ser humano. Se basa primordialmente en
métodos experimentales conducidos desde los laboratorios y departamentos de
psicologfa en las universidades. A diferencia del psicoandlisis, no se ocupan de
constructos subjetivos, sino de conductas observables, con énfasis en el proceso
de aprendizaje y extincién de dichas conductas. Esta corriente no construyé una
vision explicita de la naturaleza del ser humano, pues este problema se encuentra
por fuera de su campo de interés.

Los origenes del conductismo nos remiten a los hallazgos del ruso lvan Pavlov
sobre los reflejos condicionados y a la investigacién del estadounidense John
Watson sobre el condicionamiento por pareamiento de estimulos simultdneos,
ambos de inicios del siglo XX.

Sin embargo, se escogi6 como representante de esta corriente a B.F. Skinner,

por sus aportes sobre el condicionamiento operante, que datan de mediados
del siglo XX. A diferencia del condicionamiento clasico, este psicélogo
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estadounidense, basindose en la ley del efecto de Thorndike, remarcé
la importancia de las consecuencias de una conducta para determinar
su repeticiéon o extincién. Formuld leyes y modelos de modificaciéon de
conductas a partir del uso de reforzamientos (positivos y negativos) para su
repeticidn, o de castigos e indiferencia para su extincién. Esta nocién de que
una conducta tiende a repetirse o extinguirse de acuerdo a las consecuencias
que genera fundamenta muchas estrategias de entrenamiento y crianza
aplicadas actualmente.

Otra teorfa que pertenece a la misma corriente cognitiva-conductal, pero
representa una variaciéon importante respecto a la teorfa de Skinner, es la
propuesta de Albert Bandura. Este tiltimo formuld la teorfa del aprendizaje social,
para explicar el aprendizaje vicario o por modelado social. Un individuo estara
mas propenso a repetir las conductas que observa, inclusive cuando no generen
una consecuencia directa para sf mismo, si estas conductas conllevan un premio
o la aceptacion para el modelo a imitar. Esta teorfa fundamenté por ejemplo los
estudios sobre el aprendizaje de conductas violentas a través de los medios de
comunicacion social, y continta presente en las practicas de crianza utilizadas en
hogares e instituciones basadas en la presentacion de un modelo a seguir.

4.2.3 Humanismo

Una tercera corriente, conocida como humanismo, surgi6é de la psicologfa
estadounidense durante la década de 1950. A partir de la postguerra, existi6
un creciente interés en el publico general por comprender las condiciones
para alcanzar el desarrollo pleno del ser humano y la felicidad. El humanismo
responde con una visién armoénica de la psiquis humana, que serfa de forma
natural tendiente al autodesarrollo y la solidaridad, pero que se ve cominmente
desviada por las formas de crianza y condicionamientos sociales. Carl Rogers,
nombrado con frecuencia como

el autor mds representativo de esta corriente, sostiene que la clave de un
desarrollo sano es el amor incondicional, es decir, el no limitar la aceptacion de
las conductas del nifio a aquellos comportamientos o afectos especificos que son
considerados como valiosos por los padres. Sostiene que al brindarle total libertad
para experimentar todas las facetas de su personalidad, el individuo lograra una
imagen de si mismo mds cercana ala real, sin temor a cumplir o no expectativas de
los demds. Esto le permitirfa alcanzar una existencia mas armonicay sin conflictos
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internos, por lo que se evitarfa el desencadenamiento de psicopatologfas.

Una variacion de esta corriente son las teorias transpersonales, que enfatizan
la importancia del lado espiritual del ser humano y el encuentro de un sentido
vital, como requisitos para alcanzar el pleno desarrollo y la felicidad.

4.3 Descripcion del curso Psicologia 11 septiembre 2010 - febrero 2011

Durante las cuatro primeras semanas del curso, el desarrollo de las clases se
centrd en la ubicacion del panorama general de las teorfas de la personalidad
y conducta. Para ello, se utiliz6 la construccién en conjunto de un cuadro
sindptico que agrupaba las principales teorfas y corrientes de la psicologfa, asi
como la postura basica de cada una sobre la concepcién del ser humano.

Al mismo tiempo, se desarrollaron varios ejercicios pequefios de aplicacién o
casos de personajes ficticios. Algunos de ellos fueron realizados en grupos. Se
eligié comenzar con este tipo de actividades para evitar la dispersiéon de ideas
que se habfa evidenciado en afios anteriores (2007 - 2009) y que se describi6
en la seccién de antecedentes. El propdsito fue crear un camino claro para el
estudio a profundidad de cada teoria que vendrfa en los meses siguientes.

En las semanas dos y cuatro se programaron dos lecciones de tipo tradicional
(preguntas objetivas y de respuesta corta), para monitorear el avance en el dominio
de la materia, especificamente lo que corresponde al nivel de conocimiento.

Los resultados mostraron que este tipo de clase mas tradicional promovié
en pocas semanas una variacion en la identificacién de los autores y teorias
psicoldgicas semejante a la meta fijada para todo el semestre en lo que respecta
el nivel de conocimiento de la taxonomia de Bloom (1978).

Tabla 2

Respuestas de los estudiantes en nivel conocimiento: progreso de semanas 2y 4

Semana 2 Semana 4
Nimero de autores reconocidos n (19) % n(21) %
0 0 0% 2 10%
1 1 5% a 0%
2 5 26% 0 0%
3 13 68% 15 90%
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Previo a ambas lecciones se solicitd que los estudiantes que no se habfan
preparado para ellas salieran del salén. Esta decision explica la variacion en el
numero de participantes en cada grupo.

En la semana 4 del curso, ademds, se realizé una pequefia encuesta escrita (no
anonima) de preguntas abiertas para explorar las impresiones iniciales de los
estudiantes sobre el desarrollo de la materia. Esta encuesta constaba de dos
preguntas. Cada estudiante podfa escribir mas de una actividad en su respuesta.
Las preguntas realizadas fueron:

1. ;Cudles actividades de este curso te ayudaron a la comprension de este tema?
2. ;Qué sugerencias harfas para mejorar su comprension?

Sus respuestas muestran que la actividad del cuadro sinéptico junto con el
andlisis de casos descritos a través de reportes ficticios fueron claves para el
desarrollo de los aprendizajes logrados hasta ese momento.

Tabla 3

Actividades sefialadas como de mayor aporte para su aprendizaje: semana 4 (N=21)

Actividades sefialadas N %
Cuadro sinoptico de teorias 10 48%
Casos 5 24%
Trabajos en grupo 1 5%
Lecturas 1 5%
No contesta 4 18%

Por otro lado, hicieron muchas sugerencias para el logro de aprendizajes mas
significativos, entre las que se encuentran actividades relacionadas a la vida
real y mayor profundizacién en el estudio de cada tema.

Tabla 4

Sugerencias al desarrollo de la materia: semana 4 (N=21)

Sugerencias N %

Actividades mds didacticas — dindmicas 5 24%
Mayor profundidad en la revisién de los temas 5 24%
Mids casos y trabajos de campo o aplicacién 4 18%
Otras 2 10%
No contesta 5 24%
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Luego de esta etapa inicial de introduccidén, se procedié a dar inicio a
la actividad eje de la innovacién diseniada y descrita a continuacion: el
seguimiento de un caso real. A la par del desarrollo de esta actividad, se
conservo en este disefio de la materia tareas trabajadas en cursos anteriores.

La variacién introducida este aflo fue que dichas actividades no serfan
tan complejas como en el pasado, ya que originalmente inclufan varios
borradores y revisiones. Se tomd esta decision considerando que este tipo de
peticiones complementarias también contribuyen a la comprensién de los
estudiantes; sin embargo, estas no deberfan requerir una inversién de tiempo
tal que luego dificulte el desarrollo de la actividad principal.

Estas tareas complementarias incluyeron la redaccién de un articulo
de divulgacién para padres sobre el Complejo de Edipo, y el andlisis y
explicacién de un caso ficticio (caso Miguel) sobre un nifio con problemas
académicos y disciplinarios. El primer trabajo tuvo como objetivo, ademds
de la profundizacién en un concepto fundamental de la teorfa psicoanalitica,
ejercitar la habilidad de transmisién de los

fundamentos tedricos de su trabajo usando un lenguaje apropiado para el
publico no-profesional. La segunda tarea mencionada sirvié6 como preludio
del trabajo de seguimiento de un caso real, y tuvo como objetivo modelar las
convenciones de trabajo y presentacion del material de un caso y ala vez ejercitar
laidentificacion de abstracciones tedricas en situaciones concretas. Ejemplos de
las peticiones de trabajo, asf como las tareas desarrolladas por los estudiantes y
evaluaciones tomadas durante la materia, se encuentran en el anexo 4.

4.4 Descripcion de la Innovacion pedagogica

El desemperfio auténtico de comprensidén que sirvié como eje del curso fue
la construccién de un caso real, el cual debfa ser explicado de acuerdo a las
teorfas estudiadas durante el curso.

Esta forma de trabajo por casos es tipica del campo profesional, tanto
de la psicologia como de la educacién. Por este motivo, se la eligié con el
propésito de promover aprendizajes significativos no solo respecto a las
teorias estudiadas, sino también al uso que los profesionales hacen de ellas,
a las herramientas (entrevista y observacién) y formas de trabajo, asf como
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experiencias de interaccion tanto con familias como con otros profesionales,
al momento de presentar sus propios hallazgos y fundamentarlos.

Las instrucciones detalladas para el desarrollo del trabajo fueron entregadas
a las estudiantes al finalizar el primer mes de clases. El propésito consistia en
utilizar el estudio de un caso real para la mejor comprension de las diferentes
teorias estudiadas durante el curso por medio de andlisis comparativos entre
ambos. (Ver la peticién detallada del proyecto en Anexo 5).

Cada estudiante debid conocer a un nifio y su familia por medio de, como minimo,
cuatro inmersiones de campo que incluyeron entrevistas a maestros y familiares,
visitas a la escuela y al hogar del nifio. En clase se revisaron algunos aspectos
importantes sobre los cuales se podria indagar, pero cada investigador tenia la
potestad de elegir las preguntas finales para sus entrevistas. Se permiti6 que cada
estudiante formule sus propias preguntas para incentivar su sentido critico para
discernir entre informacion relevante e irrelevante en cada caso, pues uno de los
objetivos de la carrera es desarrollar la actitud de considerar cada nifio y cada
familia en su contexto particular y no generalizar intervenciones estandarizadas.

Cada caso debfa ser presentado en un resumen de aproximadamente tres paginas
enelquedebiandescribirel contextoyresaltarlos principalesaspectosencontrados.
Ademads, los estudiantes debfan sefialar por lo menos tres particularidades del caso
levantado que hubiesen llamado su atencién. Podian ser conductas especificas
repetitivas, relaciones interpersonales, rasgos de la personalidad, etc.

Las explicaciones elaboradas debian, por supuesto, tener como referencia los
fundamentos de las diferentes corrientes y mostrar de qué manera estos se
revelaban en el caso singular. Las explicaciones formuladas eran presentadas
como anexos al informe del caso. En este ejercicio, cada estudiante debia
elegir el marco tedrico desde el cual abordarfa el caso. Esta caracterfstica del
proyecto pretendia reforzar la comprensién de las diversas teorias estudiadas
como posibles miradas ante un problema y no como verdades absolutas,
tal como lo hacen los expertos en el campo, de acuerdo a los hallazgos del
National Research Council de Estados Unidos (2000, p.31).

La exposicion de esta parte del trabajo se realizé frente a dos psicdlogas, quienes

brindaron retroalimentacién cualitativa al trabajo de cada estudiante. Estas
profesionales hicieron preguntas para ampliar la comprensién tanto del caso
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real o de la teorfa aplicada. Sefialaron limites y precisaron algunas apreciaciones
superficiales o incorrectas que habfan hecho los estudiantes. En algunas
intervenciones también interrogaron a las participantes del curso sobre el motivo
por el cudl se inclinaban a explicar lo descubierto desde una perspectivay no desde
otra. Por tlltimo, en pocos momentos, ofrecieron ademds sugerencias de cémo se
podria proceder ante las circunstancias descritas en ciertos casos.

Finalmente, se solicité a las estudiantes que presentaran recomendaciones
fundamentadas como si fuesen dirigidas para las familias o escuelas involucradas.
Estas recomendaciones se presentaron, dos semanas después, como un alcance
escrito al proyecto principal y debfan declarar cudl era su fundamento tedrico.

Cabe recalcar que debido al nivel inicial de las estudiantes, las explicaciones
o recomendaciones formuladas fueron expuestas inicamente dentro del
contexto de la clase y se advirti6 claramente a los estudiantes que no podrian
realizar intervenciones reales con las familias observadas.

El proyecto objeto de la innovacién fue planteado a los estudiantes durante la
cuarta semana del curso. Se realizaron controles peridédicos sobre los avances
en el trabajo de campo (semanas ocho y diez). También se abrié la posibilidad
de que los estudiantes realizaran revisiones individuales de su caso, fuera
del horario regular de clases. Aunque en clase se realizaron constantes
llamamientos a aprovechar este espacio, la instancia de consulta externa fue
opcional. Pese a que no se guardo registros detallados del uso que hicieron
los estudiantes de dicha posibilidad, se pudiera afirmar que al menos la
mitad del grupo realizé como minimo una revisién con la profesora. Algunos
estudiantes realizaron dos o mds revisiones a sus proyectos.

Se esperaba que el trabajo de relacionar la teorfa con un caso real propiciara
preguntas adicionales que motivaran a los estudiantes a estudiar con mayor
cuidado lo propuesto por cada autor, o a ampliar sus fuentes de consulta,
generando asi mejores comprensiones y conexiones mas profundas.

4.5 Evaluacién formal del curso
Al final de todos los semestres, la universidad realiza una evaluacién formal

de cada curso. Los estudiantes evaltian tres aspectos: aprendizajes logrados,
metodologfa, y habilidades del profesor.
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Para el presente estudio se consider6 relevante resaltar la evaluacion formal
recibida al final de este curso, especificamente en la categorfa de aprendizajes
logrados. Esta categoria incluye el aprendizaje de contenidos, habilidades de
desempefio, habilidad de aprendizaje y autoevaluacidn, y la generacién de
nuevas preguntas.

Los resultados muestran que la categorfa de aprendizaje que recibié una
mayor calificacion por parte de los estudiantes es la generacion de nuevas
preguntas, inquietudes o ganas de saber mds sobre algtin tema revisado en
el curso (4,58). Por el contrario, la respuesta con menor calificacién es la
correspondiente al desarrollo de habilidad para realizar las tareas o trabajos
del material (4,10). Se presentan los resultados a continuacion, en la tabla s.

Tabla 5

Evaluacion formal del curso Psicologia Il 2010-2011 (N =18) Calificacién minima = 1 - maxima =5

Categorias de respuestas M

He entendido, ampliado, mejorado o aclarado de qué se trata la materia. 4,26

Puedo realizar de mejor forma trabajos y tareas que no podia hacer al inicio
del semestre, antes de ver la materia. 4,16

He aprendido a trabajar mejor, reconocer aciertos y errores de mis trabajos,

buscar nuevas soluciones, trabajar en equipo, ser responsable con mis 4,26
obligaciones.

He mejorado o adquiride habilidades para aprender por mi cuenta. 432
Tengo nuevas preguntas, inquietudes, o ganas de saber mas sobre algun tema 4,58

que vimos en el curso.

5. DISENO DE INVESTIGACION
5.1 Objetivos de Investigacion

Describir el impacto de una innovacién pedagdgica, basada en el desarrollo
de un desempefio auténtico de comprension, en el aprendizaje de los
estudiantes del curso Psicologia 11.
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Los objetivos especificos planteados para este estudio son:

1. Describir el aprendizaje alcanzado por los estudiantes que toman este
curso;

2. ldentificar a qué elementos del curso atribuyen los estudiantes los
aprendizajes alcanzados;

3. Explorar cémo viven los estudiantes del curso la experiencia de realizar
desempefios auténticos de comprensiéon como parte de su aprendizaje.

5.2 Disefio metodoldgico.

Esteproyectoesunainvestigacién conenfoque mixto cuantitativo- cualitativo.
En el primer objetivo especifico se utilizd el enfoque predominantemente
cuantitativo (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2003a, p. 5) en la recoleccién
y andlisis estadistico de datos para contestar la pregunta planteada. En este
sentido, el estudio es preciso, enfocado en variables concretas (innovacién
pedagdgica y aprendizaje logrado), direccionado, y fundamentado en la
revision de literatura. Sin embargo, por el alcance de la aplicacion, la cantidad
de casos solo incluy6 a los 27 estudiantes inscritos en el curso estudiado y no
aun gran ndmero de participantes como lo describen Hernandez et al. (2003)
para estudios cuantitativos.

Por otro lado, los objetivos especificos 2 y 3 demandaron elementos propios
de un enfoque cualitativo, porque no se pretendié comprobar una idea
preconcebida, sino describir el significado que los participantes le dan a una
experiencia, tal como lo sefiala Vasilachis (20006, p.31).

Eldisefio es pre-experimental de tipo pretest — postest con un solo grupo, (Hernandez
et al, 2003a p. 270). El grupo de estudio es tinico y se refiere a los estudiantes que
tomaron el curso de Psicologfa 11 en un periodo determinado (2010 - 20 11).

5.3 Universo y muestra del estudio

El universo de este estudio fue el grupo de estudiantes inscritos en el curso
Psicologifa Il durante el perfodo septiembre 2010 - febrero 2011. Considerando que
es un grupo pequeno, se realizé el estudio con todos los elementos del universo.
El curso estuvo compuesto por 27 estudiantes, de los cuales 24 terminaron el
semestre, y solo 22 obtuvieron el puntaje para rendir el examen final.
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El grupo estuvo conformado por estudiantes con edades comprendidas entre
18 y 25 afios; el promedio de edad fue de 19,27 afios. Para 24 estudiantes esta
era la primera matricula en la materia, y para cuatro estudiantes, la segunda.
Solo una estudiante del grupo se encontraba en el quinto semestre de su
carrera, los demas estaban cursando el segundo semestre. En cuanto a la
experiencia en el cuidado o educacién de nifios, 20 estudiantes estaban
trabajando actualmente en establecimientos de educacién primaria o inicial,
o han tenido experiencias similares en espacios laborales o de voluntariado.
Ademads, 19 de ellos han tenido experiencias en el cuidado de nifios en el
ambito familiar, de hermanos, primos, sobrinos, y en un caso singular, su
hija. (Ver anexo 6)

Todos los estudiantes fueron notificados el primer dfa sobre la investigacién
que se realizarfa en el contexto de esta materia. Se solicité que quienes
quisieran participar en la misma firmaran un consentimiento escrito en
el que se detallé la informacién que quedaria dentro y fuera de los limites
del estudio. (Ver formulario en anexo 7). Todos los estudiantes firmaron el
consentimiento escrito.

Se utilizaron tres instrumentos de recoleccién de datos, pero no todos fueron
aplicados a todo el grupo. A continuacion se describe a quienes se aplic6 cada
instrumento especifico, y el porcentaje de representatividad de cada grupo.
La tabla 6 resume esta informacion.

Tabla 6

Numero de estudiantes a quienes se aplicé cada instrumento.

Instrumento N %
Pre test 26 96%
Post test 22 81%
Encuesta de preguntas abiertas 24 89%
Entrevista semi-estructurada 4 15%

El pre test fue aplicado a los 26 estudiantes presentes el primer dia de clase.
El post test fue aplicado como parte del examen final, por lo que solo lo
rindieron quienes obtuvieron el puntaje suficiente durante el curso, como
para presentarse al examen final. La encuesta de preguntas abiertas fue
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administrada a los 24 estudiantes presentes en la tltima clase del semestre.
Finalmente, en las entrevistas semi estructuradas, participaron cuatro
estudiantes voluntarias que representaban distintos rangos de notas de
aprobacion del curso. Ver el detalle en la tabla 7.

Tabla 7

MNotas de aprobacidn de las estudiantes entrevistadas.

Estudiante Nota Rango Estado
Estudiante # 15 9.60 9-10.0 Aprobada
Estudiante # 6 8.23 8-8.99 Aprobada
Estudiante # 1 7.50 7-7.99 Aprobada
Estudiante # 23 6.41 6-6.99 Reprobada

5.4 Técnicas e instrumentos

Al grupo estudiado se le aplicaron tres instrumentos de recoleccién
distintos. El primero fue una prueba inicial de conocimientos (pre test) y otra
equivalente al final del curso (post test). Adicionalmente, al final del curso,
se aplicaron dos instrumentos mads, destinados estos a recoger otros datos
requeridos. De manera que se puede graficar el disefio de la investigacién de
la siguiente forma:

G On X
X 0
X O:

G= grupo de estudio O= evaluacién
X= intervencion
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En la siguiente tabla se resumen las técnicas y muestras usadas para la
recoleccion de datos de cada objetivo de investigacién.

Tabla 8

Instrumentos y muestra utilizados para cada tipo de investigacion

Obijetivo Instrumento aplicado % Muestra
Objetivo 1
Describir los aprendizajes alcanzados por 1.2 Post-test 81%

los estudiantes que toman este curso.
1.1 Pre-test 96%

1.3 Cuestionario
(pregunta 1) 89%

Objetivo 2

Identificar a qué elementos del curso
2.1 Cuestionario

atribuyen los estudiantes los aprendizajes (preguntas 2y 3) 89%

alcanzados.

Obijetivo 3

Explorar cémo juzgan, los estudiantes del
curso, la experiencia de realizar
desempefios auténticos de comprension
como parte de su aprendizaje

3.1 Cuestionario

(pregunta 4) 89%
3.2 Entrevista semi-
estructurada. 15%
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5.4.1 Prueba de conocimientos: Pre test — Post test

Al inicio y al final de curso se aplicaron a todos los estudiantes pruebas
similares sobre el dominio de los contenidos del curso (Ver anexo 8). Se
realiz6 un diagnoéstico inicial para determinar el nivel de dominio de los
participantes sobre la materia del curso y luego determinar el avance al final
de laintervencién. Sibien es cierto, la falta de control sobre variables externas
no permitié establecer luego una relacién de causalidad entre elementos
(Herndndez et al, 2010), si fue posible describir los aprendizajes alcanzados al
final de curso en comparacién con la linea base establecida.

En ambos casos, pretest y postest, la prueba estuvo disefiada en tres secciones.
Cada seccién evalu6 el dominio en un nivel especifico de la Taxonomia de
Bloom de los Procesos Cognitivos. Los tres niveles evaluados corresponden
a las tres habilidades basicas del pensamiento: conocimiento, comprensién y
aplicacién. Ver modelos de las pruebas en anexo 8.

Se comprobd la validez de constructo y de contenido de la prueba. La primera
se refiere a la adecuacion entre la medicién realizada y los conceptos centrales
que se pretende medir (Cea, 1998; Hernandez et al., 2003). La segunda
considera que la medicién sea representativa de todo el objeto evaluado
(Herndndez et a., 2003). En este estudio no aplican ni la validez interna,
que posibilita establecer relaciones causales, por ser un estudio descriptivo;
ni la validez externa, que posibilita la generalizacién de resultados, por no
contemplar este objetivo dentro de sus limites (Cea, 1998). Tampoco se
consider? la validez de criterio, que juzga el nivel de prediccién que tiene el
instrumento sobre un evento futuro, ya que este procedimiento también cae
por fuera de los limites de este estudio (Herndndez et al., 2003).

Sobre la redaccién de cada ftem, cabe resaltar que estos habian sido utilizados
en aflos anteriores como parte del material del curso. A estos items se
realizaron algunos ajustes para asegurar su claridad para los estudiantes; sin
embargo, este proceso no se realizdé como pilotaje formal del instrumento
por lo que no quedé registrado.

5.4.1.I Descripcion de los items y validez de constructo

En el nivel de conocimiento se esperaba que los estudiantes tras leer y ubicar
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en el cuadro sindptico general, construido en clase, los nombres de los autores
representativos de cada teorfa de la conducta y personalidad, llegaran a ser
capaces de nombrar a estos autores y relacionarlos con la teorfa correcta. Esta
tarea es consistente con las capacidades que Bloom (1974) describié como
propias del primer nivel de su taxonomia, esto es la reproduccion literal de
la informacién.

En la prueba inicial este item se construyé como un cuadro abierto. En esta
etapa se consideraban como respuestas vélidas la identificacion de cualquier
autor que haya formulado una teorfa sobre la personalidad o conducta. Sin
embargo, para la prueba final el item pedia la identificaciéon de los autores
correspondientes a las tres grandes corrientes segtn lo estudiado en el curso:

Psicoandlisis: Sigmund Freud
Teorfa cognitivo — conductual: B.F. Skinner — A. Bandura
Humanista: Carl Rogers

En el nivel de comprensiéon se esperaba que los estudiantes pudieran
reconocer ejemplos concretos de los postulados teéricos de cada teorfa y
asociarlos correctamente al autor que los sostiene. Este proceso se ajusta
a una de las modalidades que Bloom (1974) propone como comprension
de la informacién, especificamente se refiere a la capacidad de traducir
informacién entre distintos niveles de abstraccién (Bloom, 1974, p. 79). Asi
el item propuesto reproduce un ejemplo dado en el manual original que
propone el reconocimiento de la corriente filosofica a la cual corresponde
cierto planteamiento (Bloom, 1974, p. 85).

Los ejemplos de supuestos de crianza propuestos en el item de comprension
no habian sido trabajados de forma textual durante el curso; por lo cual, los
estudiantes debfan reconocer los fundamentos tedricos detras de cada uno e
identificar la corriente o autor que los sostiene, elevindolo asf a un nivel de
abstraccion mas general. Estos ejemplos fueron cuatro:

a.Podemos motivar alos nifios a realizar tareas especificas si se los recompensa
con un premio determinado que él o ella conozca de antemano.

Respuesta esperada: Autor: Skinner o Corriente: Cognitivo Conductual

b. A cierta edad alrededor de los 5 afios, los niflos varones tienden a ser mas
“pegados” a sus mamads, y las nifias, a sus papas.
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Respuesta esperada: Autor: Freud o Corriente: Psicoanalisis

c. Lo importante para desarrollar autoestima en un nifio es sentirse
incondicionalmente aceptado, sin importar su comportamiento o elecciones
especificas.

Respuesta esperada: Autor: Rogers o Corriente: Humanismo

d. La exposicién de los nifios a programas de television que transmiten escenas
violentas, provocan que los nifios sean cada vez més agresivos. Respuesta esperada:
Autor: Bandura o Corriente: Aprendizaje Social (aprendizaje vicario)

En el nivel de aplicacién se esperaba que ante un caso ficticio pequefio,
los estudiantes pudieran elegir una de las teorias estudiadas para explicar
un dato singular de lo descrito y fundamentar una posible recomendacién
formulada por ellos. El caso propuesto fue el siguiente:

Clara, madre de familia, le ha solicitado recomendaciones sobre qué pueden
hacer ella y su familia para apoyar a su hija Paula quien tiene 4.5 afios. Paula es
muy engreida, carifiosa y un poco sensible. Le gusta jugar con sus hermanos pero
casi siempre terminan discutiendo. Los problemas son especialmente con Daniel
quien puede molestarla, empujarla, golpearla, o quitarle algiin juguete, etc. y Paula
termina llorando. También es muy quisquillosa a la hora de comer. No es muy
amistosa con los extrafios pero es muy tierna con su familia. En la escuela no se
ha reportado mayores problemas con sus compaiieras y Clara dice que la maestra
que tiene este afio es muy carifiosa y la consiente, por lo que esta tranquila. Lo
que la inquieta un poco con Paula, desde que ella estaba embarazada de Vanesa,
su hija menor, hace muchas preguntas sobre de dénde vienen los nifios, como se
embarazan las mujeres y todo “ese tema”, y Clara a veces no sabe cémo responder,
o hasta dénde. (Caso creado por la profesora de la materia).

Para este caso, no se habian planteado respuestas anticipadas desde ninguna
de las corrientes estudiadas. Los estudiantes debian entonces usar la
informacién que tenfan sobre cada corriente, para explicar o tomar decisiones
de intervencion. Esta tarea es consistente con lo descrito por Bloom (1974)
para el nivel de aplicaciéon en la escala de dominio cognitivo.

5.4.1.2 Validacion de contenidos realizada por expertos

Los items que componen la prueba tienen correspondencia con los objetivos
planteados en el programa de la materia, pues abarcan preguntas sobre las tres
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teorfas estudiadas. Se solicité una validacion por expertos de todala prueba. Esta
fue revisada por cuatro psicélogas quienes evaluaron la validez de contenido de
cada {tem. Estas profesionales son todas docentes en la misma universidad en
la que se dict6 el curso Psicologfa 1. Para cada nivel de dominio (conocimiento,
comprensién y aplicacion) cada psicdloga debia sefialar el grado de validez en
una escala con 5 alternativas de calificacién que representaban una gradacién
entre ambos extremos en que I correspondid a “no valido” y 5 correspondié a

« 7z

valido” (Ver formulario de validacién en anexo 9).

Los resultados de esta validacién fueron en promedio aceptables (de 4 o
superior) para los items 2 y 3. Sin embargo, el primer item recibié una valoracién
menor debido a que los reactivos entre el pre test y el post test no eran exactos.
Los resultados obtenidos se detallan a continuacién en la tabla 9.

Tabla 9

Resultados devalidacion de los items para aplicar pre test — post test

Calificaciones Individuales Promedio

Nivel de dominio 1 2 3 4 M
Conocimiento 5 3 2 4 3,50
Comprension 5 5 2 4 4,00
Aplicacién 5 5 3 5 4,50

Las sugerencias recibidas para el item 1 fueron:
“Mantener igual la pregunta en el pre test y post test.” (Evaluadora 2)

“No hacer diferencias en el reactivo o eliminar este nivel de la prueba.” (Evaluadora 3)

Las sugerencias recibidas para el item 2:
“Redactar un item en el que los estudiantes sean quienes deban proponer un ejemplo de las
teorias planteadas.” (Evaluadora 3)

Las sugerencias recibidas para el item 3:

“Explicitar el lugar desde el cual los estudiantes deben hacer las recomendaciones. Seria
conveniente que estén en el lugar de la maestra de Paula.” (Evaluadora 3)
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Por este motivo, aunque por razones docentes se conservo la prueba tal como se
la disefi6 originalmente, el item 1 fue eliminado como parte de los instrumentos
de investigacion, quedando asf para la comparacion pre test — post test tan solo los
items correspondientes a los niveles de comprensién y aplicacion.

5.4.2 Cuestionario de preguntas abiertas

Al final del semestre se les pidi6 a los estudiantes que realizaran una evaluacién
cualitativa del curso mediante un cuestionario abierto que contestaron por
escrito en forma anénima.

Seprefirid usar en este instrumento preguntas abiertas parano tener delimitadas
las posibles categorias de respuesta de antemano, ya que esto podria sesgar la
clasificacion de las contestaciones de los estudiantes. Una de las virtudes de las
preguntas abiertas en un cuestionario es permitir mayor amplitud y exactitud
en las respuestas (Hernandez, et al, 2010); ambas caracteristicas deseadas para
los objetivos de investigacion planteados.

Entre los riesgos asociados al uso de preguntas abiertas, Herndndez et al. (2010)
plantean dos: que la cantidad de categorfas de respuesta sea demasiado elevada,
o que se presente una dificultad muy grave en la capacidad de expresién escrita.
Dado que se previé una muestra pequefia y conformada por estudiantes
universitarios, se asumid que estos riesgos eran reducidos en el marco de este
estudio. El cuestionario comprendi6 cuatro preguntas abiertas:

(Qué aprendiste en la materia Psicologfa 11?
(Qué actividades fueron las que mas te ayudaron a aprender? ;Qué actividades
sientes que no aportaron a tu aprendizaje? ;Qué sugerirfas para mejorar este curso?

5.4.3 Entrevista semi-estructurada

Desde una mirada cualitativa, se seleccioné como instrumento la entrevista
semi estructurada con el objetivo de obtener informacién sobre la experiencia
subjetiva de los estudiantes que tomaron el curso de Psicologfa 11.

Entre 6 y 12 meses después de terminado el curso, se procedi a recolectar

la informacién sobre la experiencia vivida por los estudiantes por medio de
entrevistas semi estructuradas. Este tiltimo elemento del disefio no constaba
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en la propuesta original, y sélo fue incorporado a raiz del curso de actualizacién
en investigacion cualitativa tomado como parte del programa de maestria en
educacion entre agosto y septiembre del 2011

Elinstrumento es pertinente ya que el objeto de investigacion no es observable,
pues se referfa a la vivencia subjetiva de los estudiantes: sus emociones,
expectativas o ideas. La naturaleza intima o privada del objeto estudiado es
un factor importante para elegir este tipo de instrumento, ya que brinda un
ambiente mds amistoso y flexible para el entrevistado (Herndndez et al., 2010),
propiciando asi un mayor detalle o profundidad por parte del entrevistado.

Se describe la entrevista semi-estructurada como aquella basada en una guia
de temas pero en la que el entrevistador queda en libertad de introducir o
profundizar algunos puntos conforme avanza la entrevista, as{ como cambiar
el orden de temas a tratar y modificar el lenguaje o forma de la pregunta
(Hernandez, Ferndndez, Baptista, 2010).

Se realizaron cuatro entrevistas a estudiantes, lo que equivale al 15% de los
inscritos en el curso. Inicialmente se consideré una muestra de entre 6 a 8
individuos; sin embargo, las respuestas encontradas mostraban suficientes
coincidencias como para indicar una saturaciéon de los datos, como explican
Hernandez et al. (2010). Este hallazgo justificé la decision de reducir la muestra
al numero de entrevistas realizadas ya que por motivos logisticos se presentaron
diversas dificultades para ubicar y entrevistar a los estudiantes.

La guia usada para levantar los datos incluyd 10 puntos y su propdsito estaba
orientado a servir al entrevistado como patrén, para hacer un recuento de su
experiencia enfatizando cuatro momentos: inicio, desarrollo, presentacién, y
conclusion del proyecto. El propdsito fue que esta guia ayudara al entrevistado
a hacer un recuento de su experiencia desde varios momentos de la misma e ir
ubicando en el proceso algunos elementos importantes para el disefio de una
innovacion pedagdgica, asi como sus dificultades y sus puntos de apoyo.

Los temas guias de la entrevista fueron los siguientes:

I Reaccion inicial ante la propuesta del trabajo.

2 Ideas y emociones durante el desarrollo del trabajo.
3 Dificultades encontradas.

4 Elementos de apoyo encontrados.
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5 Momentos y elementos que provocaron cambios en la reaccién inicial.
6 Comparacién de este trabajo con otros similares.

7 ldeas y emociones ante la presentacion final del trabajo.

8 ldeas y emociones después de la conclusién del trabajo.

9 Sugerencias de cambio en la estructura del trabajo.

10 Disposicion para repetir o no la experiencia.

Las entrevistas fueron administradas por dos profesoras de la carrera, quienes
conocfan de antemano al grupo de estudiantes. Con esta medida, se intento
potencializar el nivel de confianza generada en la entrevista para obtener
respuestas lo mas sinceras posibles.

5.5 Analisis de datos

En cuanto al andlisis de los datos se establecieron diferentes estrategias
para cada instrumento. En el caso de los resultados del pretest — postest, se
procedié con el andlisis cuantitativo de los resultados. Se obtuvieron medidas
de estadistica descriptiva (promedio y desviacion estandar) y se aplicé la prueba
t para verificar significancia estadistica de las variaciones encontradas.

Para el caso de la calificacién de los dos primeros niveles (conocimiento y
comprension), las respuestas se consideran correctas o incorrectas, de acuerdo
al modelo pre-establecido que se describi6 en la seccién anterior. Se contaron
como validas aquellas respuestas que coincidian con las respuestas esperadas
que se declararon previamente. Se consideraron como no vélidas las respuestas
erréneas o dejadas en blanco por el estudiante.

La calificacién del nivel de aplicacion exigid, sin embargo, el desarrollo de una
matriz para catalogar las respuestas obtenidas en validas o no vélidas (Anexo
10), segiin cum plan o no el objetivo de usar correctamente una teorfa para
realizar una explicacién o recomendacion acertada sobre el caso planteado. La
clasificacion de estas respuestas segin la matriz elaborada fue comprobada por
otra psicéloga ademds de la docente del curso. El nivel de coincidencia en la
clasificacion de las respuestas es de 87.76% (Anexo 14b).

De manera complementaria, para evaluar el nivel de profundidad de las

respuestas dadas por los estudiantes en el nivel de aplicacién, se generd una
matriz de valoraciéon tomando los cuatro niveles de comprension propuestos
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por Boix Mansilla & Gardner (1998), de acuerdo a la caracterizacion desarrollada
por Hetland et al. (1998) (Anexo 11). De igual forma que con la matriz anterior,
se solicit6 la comprobacion de la clasificacion de las respuestas realizada por la
docente a otra psicéloga. El nivel de coincidencia de esta clasificacion fue de
69.23% (Anexo 14c).

Esta clasificacion de las respuestas de ambas matrices fue realizada por una
de las psicdlogas docentes de la universidad, quien ademads particip6 en la
validacion de la prueba para pre-test — post.test.

Con la encuesta de preguntas abiertas se establecié para cada tema explorado
categorias de andlisis que emergieron de las respuestas obtenidas. Para
cada pregunta se obtuvo la lista y frecuencia de aparicién de las categorias
emergentes. Las categorfas usadas para cada pregunta de la encuesta se listan
en la tabla 10 que se presenta a continuacién.

Tabla 10

Categorias de analisis de datos para la encuesta

Categorias para respuestas de pregunta 1: Aprendizaje del curso Psicologia Il

Sobre Teorias Psicoldgicas
Relacién con y trabajo de casos reales Comprender comportamiento y personalidad Desarrollo
personal no especifico

Categorias de respuestas de pregunta 2: Actividades que contribuyeron al aprendizaje
Caso (desempefio auténtico de comprensidn)
Lecturas
Trabajos de clase Lecciones
Cuadro sindptico Trabajos en grupos
Ensayo

Categorias de respuestas de pregunta 3: Actividades que NO contribuyeron al aprendizaje

Todas aportaron
No responde
Trabajos con grupos muy amplios Trabajos en clase
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En el caso de la entrevista semi-estructurada, se realizé un andlisis cualitativo
de las respuestas de las entrevistadas. A partir de las preguntas planteadas en la
gufa, se establecieron inicialmente ocho categorfas de andlisis: reaccién inicial,
elementos de apoyo, dificultades, aprendizajes logrados, emociones surgidas,
evaluacion, sugerencias, y disposicion para repetir la experiencia.

Durante el andlisis de la primera entrevista realizada, emergieron once
categorias adicionales. Tras varios intentos, se organizaron diecinueve
categorias en cinco familias. Con esta clasificacion se realizé el andlisis de las
siguientes entrevistas.

Al final del andlisis de las cuatro entrevistas, fue posible fusionar o eliminar
algunas de las categorfas propuestas inicialmente. Esta nueva clasificacién
quedd compuesta por diez categorias agrupadas en cuatro familias, tal como
lo muestra la tabla 11. A partir de esta organizaciéon final se reubicaron las

Tabla 11

Familias y categorias de andlisis de la entrevista

FAMILIAS CATEGORIAS
Descripcion de la innovacion 1 Descripcién del curso
2 Descripcién del proyecto

3 Elementos de apoyo 4 Dificultades

Descripcion del trabajo de los estudiantes 5 Acciones y Decisiones

6 Propuesta y Retroalimentacién
Resultados y Vivencias 7 Aprendizajes
8 Motivacion

S Emocidn, Dudas y Autopercepcién

Evaluacién de la experiencia 10 Evaluacién y Sugerencias
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respuestas en las categorfas correspondientes.

6. RESULTADOS

En esta seccién se presentan los resultados obtenidos para cada objetivo
especifico de investigacion. En cada caso se indican los instrumentos utilizados
y los datos arrojados por cada uno. Se finaliza sefialando un resumen de las
conclusiones que se pueden emitir sobre cada objetivo planteado.

6.1 Objetivo Especifico 1: Describir los aprendizajes alcanzados por los
estudiantes que toman el curso Psicologia I1.

Para responder a este objetivo, se tomaron datos de dos fuentes. La primera
remite al andlisis de los resultados del pre test y el post test aplicados al inicio y
final del curso respectivamente. La segunda fuente es una evaluacién cualitativa
del desarrollo de la materia mediante las respuestas a la primera pregunta del
cuestionario escrito de respuestas abiertas aplicado al final del semestre: ;Qué
aprendiste en la materia de Psicologia 11?7

6.1.1 Analisis Pre test-Post test

En la aplicacion de la prueba para la comparacion pre test — postest, se registro
una morbilidad de cinco estudiantes. 26 sujetos tomaron el pre test, pero solo
22 realizaron el post test. De estos tltimos fueron considerados solo 21 ya que
uno de los sujetos no habia realizado el pre test.

La comparacién pretest-postest se analizd en dos niveles diferentes siguiendo
la Taxonomia de Bloom de los Procesos Cognitivos: nivel de comprension y
nivel de aplicacion.

Los resultados de este instrumento se presentan en dos etapas. Primero, de
forma general el avance promedio del grupo para cada uno de los dos niveles.
Después, se muestra el detalle del progreso que realizé cada estudiante en cada
nivel de la prueba. El avance del promedio del grupo muestra que hubo un
incremento significativo en el logro de los estudiantes en ambos niveles. De
manera curiosa aparece una variacion igual entre el logro vs meta inicial y final.
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Tabla 12

Variacidn en el porcentaje de logro entre grupos para cada nivel de domino

Pre test Post test
Nivel de dominio M % M % Dif Meta
Comprensién 0,810 96% 76,2%
Aplicacién 0,000 20% 0% 3,8571,524 76% 76,2% 4 2

Grafico 1

Porcentaje de cumplimiento de la meta en cada uno de los niveles evaluados.
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6.1.1.1 Aprendizajes individuales en el Nivel de Conocimiento

Este nivel fue eliminado como ftem de investigacién ya que los reactivos
disefiados para el pre test y post test no eran equivalentes. De todas formas, por
motivos relacionados con la labor docente, la prueba fue aplicada como parte
del monitoreo del avance en el aprendizaje de los estudiantes. En este nivel se
esperaba que los estudiantes pudiesen nombrar correctamente los psicélogos
representantes de cada corriente estudiada.

La comparacion de este nivel entre la prueba de diagnéstico inicial y la prueba
final confirma que se logré el aprendizaje esperado. Partiendo de un promedio
de conocimiento de 1.2 autores relevantes por estudiante, la totalidad de los
estudiantes (100%) pudo reconocer a los autores escogidos. En la tabla 13 se
muestra la evolucion en la cantidad y porcentaje de estudiantes que pudieron
reconocer cero, uno, dos o tres autores respectivamente. (Ver tabulacién y
respuestas textuales en anexo 12).
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Tabla 13
Respuestas de los estudiantes en nivel conocimiento (N=21)

Prueba Diagnéstico Prueba Final
NUmero de autores identificados N % N %
0 8 38% 0 0%
1 8 38% 0 0%
2 3 14% 0 0%
3 2 10% 21 100%

6.1.1.2 Analisis de aprendizajes individuales en el Nivel de
Comprension

En este nivel se esperaba que los estudiantes pudiesen reconocer
correctamente los fundamentos tedricos que existen detrds de practicas
generalizadas en la educacién o pedagogfa.

La comparacién pretest — postest muestra que también en este nivel se
cumplieron las metas de aprendizaje. Al comenzar el grupo obtuvo un
promedio de reconocimiento del fundamento teérico (comprensién) de
0.81 practicas-ejemplo de las cuatro presentadas. Al final del curso, el grupo
de estudiantes pudo reconocer un promedio de 3.86 de los cuatro casos
presentados. En la tabla 14 se muestra el cambio en el niimero y porcentaje de
estudiantes que pudieron ubicar correctamente teorfas en los cinco niveles
posibles. Las respuestas textuales obtenidas en este {tem estdn disponibles
en el Anexo 13.

Tabla 14
Respuestas de los estudiantes en nivel comprension (N=21)

Pre test Post test
Numero de teorias correctas N % N %
0 8 38% 0 0%
1 11 52% 0 0%
2 1 5% 0 0%
3 0% 3 14%
4 1 5% 18 86%
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6.1.1.3 Anadlisis de aprendizaje en el Nivel de Aplicacion

En este nivel se esperaba que los estudiantes pudieran utilizar las teorfas
revisadas para interpretar y explicar los comportamientos relatados en un
caso ficticio.

También se solicitéd a los estudiantes que hicieran recomendaciones de
intervencidn ante este caso fundamentadas en cualquiera de las propuestas
tedricas revisadas en el curso.

Al comparar los resultados de este nivel entre las respuestas de pre test y post test,
se observa un cambio radical. Al comenzar el curso, ninguno de los estudiantes
pudo sustentar sus opiniones sobre un caso, con fundamentos teéricos. Por
el contrario, al finalizar, la mayorfa de los estudiantes (95%) usaron entre 1y 3
teorfas o autores para fundamentar sus explicaciones y sugerencias. En la tabla
I5 se muestra el nimero y porcentaje de estudiantes que usaron correctamente
las teorfas estudiadas para fundamentar sus respuestas.

Tabla 15
Respuestas de los estudiantes en nivel aplicacion (N=21)

Pre test Post test
Numero de aplicaciones correctas N % n %
0 0 0% 1 5%
1 0 0% 10 47%
2 0 0% 8 38%
3 0 0% 2 10%

Algunas explicaciones o recomendaciones vélidas logradas para el caso ficticio
Paula, item con el que se evalud este nivel, se muestran a continuacién. (Ver
todas las respuestas en anexo 14b).

“En la hora de comer que dice que es muy quisquillosa no sabemos cdmo es en la escuela a
la hora de comer, puede que si como viendo a los otros nifios le den ganas a ella de probar
también, es de esta manera seria un aprendizaje vicario. De otra manera la mamd de la
nifia puede utilizar reforzamientos positivos: si comes la sopa, podrds jugar con la pelota
toda la tarde” (Estudiante 6)
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“La curiosidad de Paula por estos temas [de ddonde vienen los nifios] no se debe
principalmente por el embarazo de la mamd, sino por una etapa normal para su edad,
la etapa fdlica. A partir de esta etapa los nifios comienzan a descubrir sus genitales y
comienzan a tener la curiosidad de si todo el mundo los tiene y qué hacen; quieren conocer
de este nuevo descubrimiento. De aqui también surge el tema de ;De dénde nacen los
bebés? y en el caso de Paula se intensifica por tener a su madre embarazada. Esta etapa
puede causar frustracion, lo que hard que su comportamiento sea un poco sensible o se
sienta impotente o frustrada, pero todos los nifios pasan por esta fase entre las edades de
3 a5 arios.” (Estudiante 8)

“Segtin la teoria de Freud, la actitud de Paula se debe a que se encuentra en la fase de
Edipo y en esta etapa sienten mucha curiosidad sobre los érganos sexuales y sobre cémo

o

se forman los bebés” (Estudiante 17).

“Mi recomendacién para la crianza de Paula utilizaria un poco de reforzamiento
positivo basado en Skinner, utilizada a la hora de comer donde al parecer puede ponerla
quisquillosa. Recomendaria que Clara [la mamd] le diga que si no hace berrinches en la
mesa y come tranquila, podria comer un postre o algo del agrado de ella después de esta”
(Estudiante 22).

Sinembargo, no todaslasrespuestas encontradas merecieron esta calificacion.
Algunas de las respuestas no validas son las siguientes:

“Considero que el ser quisquillosa no se relaciona con las otras cosas que suceden en la
vida de Paula. No se la debe de castigar por esto pero se podria aplicar un reforzamiento
negativo para eliminar esta conducta, el ser quisquillosa.” (Estudiante 4)

Se ubica aquf un error en el manejo del concepto reforzamiento negativo,
ya que segun la teorfa de Skinner todo reforzamiento, positivo o negativo,
produce la repeticién de la conducta, y esta estudiante lo propone como
medida para eliminarla.

“Segtin Laura Gutman, es muy importante y necesario hablar siempre con los nifios desde
que son pequerios, contdndoles lo que estd sucediendo y respondiendo sus inquietudes.
La recomendacién seria que Clara le conteste todas las preguntas que le hace Paula en
relacién con su embarazo y que solo le diga lo que pregunta y no vaya mds alld de lo que
ella pide.” (Estudiante 13)

En esta respuesta, a pesar de que se esté planteando una recomendacion
adecuada, el fundamento dado para tal sugerencia fue tomado de la autora de
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un libro a quien, a pesar de ser reconocida por su trabajo, no se la considera
como una autora representativa de la corriente psicoanalitica, en la que se
basa la respuesta de la estudiante.

6.1.2 Prueba t de nivel de significancia estadistica

Se aplico la prueba t para verificar si la variaciéon pre test- post test
del promedio alcanzado por el grupo en cada nivel de dominio era
estadisticamente significativo. En el caso del nivel de comprension se obtuvo
en la prueba t un puntaje de 15,220, y para el nivel de aplicacion, de 9,546. En
ambos casos el puntaje referencial minimo para establecer que una variacién
es estadisticamente significativa es de 2,698, segtin indica la tabla de valores
criticos de distribucion t de Student (Herndndez et al., 2003). El célculo se
realizé tomando un grado de libertad de 46 de acuerdo al tamafio de las
muestras. Este resultado demostrd, con un nivel de confianza de 99%, que
las variaciones obtenidas eran estadisticamente significativas.

Tabla 16
Prueba t para variaciones entre grupos para cada nivel de dominio

Pre test Post test
Nivel de dominio M SD M SD t (46)
Comprension 0,810 0,00 3,857 0,34 15,226
Aplicacién 0,000 0,00 1,524 0,73 9,546

6.1.3 Descripcidn cualitativa de los aprendizajes

De forma complementaria al andlisis cuantitativo sobre las respuestas
del nivel de aplicacion, se analiz6 el nivel de comprensién que mostraban
las respuestas dadas. A pesar que el porcentaje de coincidencia entre la
clasificaciéon de la docente y la validadora externa solo llega al 67%, se
encontr6 que entre el 38% y el 59% de las mismas muestran caracteristicas
consistentes con lo descrito por Hetland et al. (1998) como nivel principiante,
como se muestra en la siguiente tabla.
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Tabla 17
Nivel de comprensién de las respuestas al caso Paula (N=39)

Profesora Validacion externa
Nivel de dominio N % N %
No valido 0 0% 1 3%
Ingenuo 14 36% 23 59%
Principiante 23 59% 15 38%
Aprendiz 2 5% 0 0%

06.1.4 Respuestas del cuestionario - pregunta 1: aprendizajes

Enla descripcion que dieron los estudiantes sobre qué fue lo que aprendieron
en el curso, se repiten con mayor frecuencia (92%) los contenidos sobre
las teorfas psicoldgicas y sus diferentes sustentos. Ahora bien, también
mencionaron haber aprendido a relacionar la teorfa con casos reales o a
desenvolverse en situaciones reales y la comprension del comportamiento
o conducta de las personas. Por ultimo, pocas respuestas relacionan el
aprendizaje con crecimiento o conocimiento personal. Cada estudiante podia
sefialar mas de una respuesta. La frecuencia y porcentaje de representacion
de cada respuesta se detallan en la tabla 18.

Tabla 18
Respuestas de pregunta 1: Aprendizaje del curso Psicologia Il (N= 24)

Categorias de respuestas N %
Sobre Teorias Psicoldgicas 22 92%
Relacién con y trabajo de casos reales 6 25%
Comprender comportamiento y personalidad 2 8%
Desarrollo personal 2 8%
No especifico 1 4%

Algunas respuestas textuales recibidas en esta pregunta son las que aparecen
a continuacién. Considerando que esta encuesta fue anénima, no se puede
identificar que respuesta fue emitida por cada participante. (Ver todas las
respuestas en Anexo I5).
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“A distinguir 3 corrientes distintas y en cierto punto apoderarme de ellas”. “Aprendi sobre
tres teorias: psicoandlisis, cognitivo-conductual y humanista (un poco). También aprendi a
relacionar estas teorias con ciertas conductas reales que nifios presentan y he podido observar”.

“Distintas teorias con sus respectivos autores, entenderlas correctamente, entender un
4
poco mads la conducta de los nifios”.

“Aprendi teorias de diferentes autores que a pesar de ser muy diferentes tienen buenos
argumentos en los que se respaldan”.

“Aprendi a ser mds exigente conmigo mismay a conocerme. Las corrientes vistas. A aplicar
las corrientes en diferentes casos. A reconocer conductas y sus causas”.

6.1.5 Conclusiones sobre el objetivo 1: Descripcion de aprendizajes
alcanzados.

A partir de los resultados anteriores es posible describir los aprendizajes
alcanzados por el grupo de estudiantes en términos cuantitativos y cualitativos.
Desde un andlisis cuantitativo, la comparacion entre los resultados de pre test
- post test muestra un alcance del nivel de dominio cognitivo de aplicacién
sobre los contenidos del curso para el 76% del grupo de estudiantes. Este nivel
fue planteado como objetivo de aprendizaje para el semestre. Un 10% adicional
logré llegar sélo hasta el nivel de comprensidn, y el 14 % restante consigui6
cumplir tinicamente con la meta del nivel de conocimiento.

Desde un andlisis cualitativo, las respuestas del nivel de aplicacién pueden
ubicarse en la clasificacion descrita por Boix Mancilla & Gardner (1998) como
intermedias entre el nivel ingenuo y principiante (Anexo 14c).

Las respuestas a la primera pregunta de la encuesta sefialan que los estudiantes
identifican como aprendizajes logrados después del curso de Psicologfa 11 el
dominio de las principales teorfas de la personalidad y conducta, y su aplicacién
en pequefios casos ficticios o reales. La apreciacion de los estudiantes confirma
los resultados de la comparacién cuantitativa del pre-test y pos-test.

6.2 Objetivo Especifico 2: ldentificar a qué elementos del curso
atribuyen los estudiantes los aprendizajes alcanzados.

Para responder a este objetivo se tomo las respuestas a las preguntas 2 y 3 del
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cuestionario abierto de evaluacién final del curso. Estas preguntas fueron:
(Qué actividades fueron las que te ayudaron mas a aprender?

(Qué actividades sientes que no ayudaron a tu aprendizaje?

Ante la pregunta qué actividades fueron las que te ayudaron mas a aprender
del cuestionario de evaluacién final, el 83% de los estudiantes menciond la
realizacion del Caso. Otros elementos senalados son las lecturas (33%), otros
trabajos enviados

(290%), lecciones y controles de lectura (21%), entre otros. Algunos estudiantes
mencionaron més de un elemento al responder a esta pregunta. La frecuencia
de las respuestas obtenidas se muestra en la tabla 19.

Tabla 19
Respuestas de pregunta 2: Actividades que contribuyeron al aprendizaje (N=24)

Categorias de respuestas N %

Caso (desempefio auténtico de comprension) 20 83%
33%
29%
21%
21%
17%
8%

Lecturas
Trabajos de clase
Lecciones
Cuadro sindptico

Trabajos en grupos

N R 0N 0

Ensayo

Ante la pregunta qué actividades sientes que no aportaron a tu aprendizaje del
cuestionario de evaluacién final, la mayorfa de estudiantes (92%) no pudo ubicar
una actividad especifica. Las respuestas obtenidas fueron las siguientes:

Tabla 20

Respuestas de pregunta 3: Actividades que NO contribuyeron al aprendizaje (N=24)

Categorias de respuestas N %
Todas aportaron 12 50%
No responde 10 42%
Trabajos con grupos muy amplios 1 4%
Trabajos en clase 1 4%
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6.2.1 Conclusiones sobre el objetivo 2: Identificacion de elementos
que contribuyeron al aprendizaje

A partir de las respuestas obtenidas para ambas preguntas se puede ubicar
la actividad de la construcciéon y explicaciéon de un caso, planteado como un
desempefio auténtico de comprension y eje de la innovacién pedagdgica,
como el elemento de mas amplio reconocimiento como medio de aprendizaje,
siendo este mencionado por el 83% de los estudiantes del curso. Cabe resaltar
también que ningtin estudiante sefiald esta actividad como poco significativa
para el aprendizaje.

Las otras actividades del curso son sefialadas como medios para el aprendizaje
para algunos estudiantes pero no llegan a ser mencionados de forma
generalizada por el grupo. Actividades como lecturas (33%), trabajos en clase
(29%) y lecciones (21%) son nombradas pero con una significativa distancia de
50 puntos porcentuales en relacion a la primera (Anexos 15.b y 15.¢).

6.3 Objetivo Especifico 3: Comprender como viven los estudiantes
del curso la experiencia de realizar el proyecto propuesto como
innovacion como parte de su aprendizaje

Para responder a este objetivo se consider6 la pregunta 4 de la encuesta
administrada al final del curso como fuente preliminar. Luego se tomaron
las respuestas de las entrevistas realizadas entre 6 a 12 meses después de
concluido el curso.

6.3.1 Respuestas del cuestionario - pregunta 4: sugerencias

Lapregunta 4 delaencuestaaplicada, ;Qué sugerirfas para mejorar este curso?,
arrojoé la mayoria de comentarios positivos o sin sugerencias de cambio. La
sugerencia que mas se repiti6 fue el uso de mas casos en la materia, es decir
mas actividades similares a la propuesta de la innovacién. Otras respuestas
apuntaron hacia las lecturas, el tiempo de clase y recomendaciones varias. En
la tabla 21 se presentan los resultados (Anexo 15.d).
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Tabla 21
Respuestas de pregunta 4: Sugerencias para mejorar el curso (N=24)

Categorias de respuestas %
Comentarios positivos - Ninguna sugerencia 33%
Mas uso de casos 29%

17%
8%
13%

Sugerencias sobre lecturas
Sugerencias sobre el tiempo del curso

w N B N2

Recomendaciones varias

Estos resultados podrfan significar, a primera vista, que los estudiantes
estuvieron satisfechos con el disefio del curso y el tipo de actividad propuesta
en la innovacién. Para confirmarlo se hizo una triangulacién con las
respuestas obtenidas en las entrevistas semi-estructuradas a 4 estudiantes
voluntarias entre 6 y 12 meses terminado el curso.

6.3.2 Respuestas de entrevista

Las respuestas de las entrevistas fueron analizadas a partir de 10 categorfas
agrupadas en cuatro familias: descripcion de la innovacién, descripcion del
trabajo de los estudiantes, resultados y vivencias de la experiencia, evaluacién
y sugerencias. (Anexos 16 y 17). En esta seccion se presentan los hallazgos en
cada familia y categoria.

6.3.2.1 Descripcion de la innovaciéon

Para registrar como las estudiantes describen la innovacién aplicada, se les
preguntd cémo habfa sido el curso, las clases regulares, el proyecto propiamente
y los apoyos o dificultades encontrados. En relacion al tema del curso Psicologia
11, las cuatro entrevistadas concuerdan que se enfocd en la revision de diferentes
teorfas psicoldgicas. Mencionan en sus respuestas una variedad de autores de
los estudiados en la materia. Sin embargo, llama la atencién que a unos cuantos
meses de terminado el curso ninguna pudo nombrar a todos ellos.

“- ¢Y qué autores viste?
— No me acuerdo... Albert Bandura,... me olvidé..., Freud que era de pulsiones sexuales pero
no me acuerdo la teoria...
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— ¢Psicoandlisis?

— Psicoandlisis, Sigmund Freud, Albert Bandura, ... quién mds.... habia otra. Eran tres
importantes. Hay el otro era el que era... el que era mds por las emociones.... Cémo se
llamaba... ” (Estudiante 1)

“Habldbamos bastante de los autores de psicologia, la continuacién, por ejemplo Carlos
Rogers, Freud, bastante sobre el psicoandlisis de Freud.” (Estudiante 6)

“Creo que eran Skinner, Maslow, y otro algunos mds, eran bastantes, Freud” (Estudiante 15)

“Se trataba de estudiar un poco de todas las teorias que habiamos visto, por ejemplo la
teoria de Freud, Erickson” (Estudiante 23)

Cabe resaltar que ni la teorfa de Maslow, ni la de Erickson fueron estudiadas
con detenimiento durante este semestre. Aun as{ son nombradas por las
estudiantes. Por otro lado, al describir el proyecto una de las estudiantes sf
menciond claramente las tres teorfas estudiadas, lo que indicarfa que sf hubo
un aprendizaje que permanecio6 hasta ese momento.

“tuvimos la oportunidad de hacer un caso sobre las tres teorias, tanto psicoandlisis,
humanista y conductista.” (Estudiante 6)

Las respuestas sobre el contenido del curso, mediante la entrevista, coinciden
con las obtenidas en la encuesta al final del semestre, es decir, resaltan el
aprendizaje de diversas teorfas psicoldgicas.

En cuanto a las actividades regulares de la materia, se rescata el uso de casos,
trabajos en clase y andlisis de textos, pero no por todas fueron percibidas como
directamente relacionadas con un espacio de conexién con desempefios reales.

“Priscila precisamente no realizaba muchos trabajos asi de campo, nos ponia a exponer, o
a resolver en la clase, pero no a llevarlo a la accion...” (Estudiante 15)

“Hacia trabajos prdcticos me acuerdo, los casos que nos llevaba, teniamos que analizarlos,
lecturas, deberes y casos. O sea, nos daba textos para analizarlos, para discutirlos pero
también para poderlos aplicar. Por ejemplo de Freud, lo de Erikson todo eso se lo aplicd en
la parte tltima del caso.” (Estudiante 23)

Esta percepcién marca la misma tendencia encontrada en la encuesta que se

realiz6 la cuarta semana de clases, previo al inicio del proyecto de seguimiento
del caso, en la que se subrayaba la necesidad de actividades mds practicas.
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Una estudiante resalto el uso de instrucciones detalladas para los trabajos
enviados, como una caracteristica del desarrollo de la materia.

“Todas las presentaciones daba unos instructivos de cémo tenia que hacerlo,
detalladamente, qué es lo que queria bdsicamente, qué buscaba, a dénde queriamos llegar,
qué queriamos con los trabajos.” (Estudiante 6)

Un segundo aspecto sobre el que se indago fue el proyecto o innovacién
pedagogica. Resaltaron que esta actividad sf se relacionaba con el aprendizaje
practico, asi como con la metodologia de la universidad. Estas respuestas
podrian ser un elemento que explique la identificacién mayoritaria del caso
como la actividad de mayor incidencia en el aprendizaje.

“Basar el caso en esas teorias, cémo podiamos explicar el caso de un nifio real en base a lo
td
que decia o pensaba Freud, comiinmente inclindndose hacia el psicoandlisis.” (Estudiante 6)

“Yo diria que no he tenido ningtin caso que se parezca a este, pero me parece un poco como,

td gl
pasantias que vas descubriendo las cosas de los nifios y puedes ver cdmo es el nifio, qué
sentimientos tiene, por qué le pasa eso...” (Estudiante 1)

“No volver tanto atrds y recordar por ejemplo qué dice tanto el psicoandlisis sino qué
juntarlo con lo que estd pasando actualmente, con el caso de un nifio actual, qué pensaba
Freud, qué podria hacer Freud en este momento, eso era importante” (Estudiante 6)

“Normalmente eso [trabajos de campo / prdcticos] es lo que nos llama la atencién porque
para eso es esta universidad,” (Estudiante 15)

En cuanto a la explicaciéon o recomendacién elaboradas para el caso, una
de las estudiantes describi6 sintéticamente su propuesta en la siguiente
respuesta. Si bien no menciona el nombre de un autor o teorfa, si esboza el
principio teérico que la sustentaba.

“Mi caso fue Victor, y que era ver el entorno de la familia, (...) mi teoria era que el nifio, a
través de las observaciones (...) a través de lo que ve, o sea si es que el hermano come, el nifio
va a ver que el hermano come, él también va a comer, y el problema de él era que el nifio en
el jardin no comia.” (Estudiante 1)

En relacién con otro aspecto del proyecto, hubo contradicciones en cuanto al
tiempo otorgado para el mismo. Una estudiante insintia que tuvieron mucho
tiempo para hacerlo, pero otra lo recuerda sélo como pocas semanas.
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“Ella nos dio el examen, no sé si me estoy equivocando, pero estoy casi sequra de que nos
dio el examen como que millén tiempo atrds” (Estudiante 15)

“ella lo entregd dos o tres semanas antes del examen” (Estudiante 23)

Entre los elementos de apoyo identificados por las estudiantes para llevar
a cabo este proyecto, sobresalen los espacios de retroalimentacién con la
profesora, las entregas progresivas del caso, el material de clase e incluso las
experiencias en otras clases.

“Para mfi es stiper importante [la retroalimentacion] porque si no, en mi mente es como que
si no hubiera aprendido (...) creo que es necesario porque si tii vas como retroalimentando,
vas viendo tu error, y a partir de eso puedes mejorar y hacer un mejor trabajo, y también
vas adquiriendo mds experiencias, a redactar mejor... ”. (Estudiante 1)

“ella dijo que le podiamos preguntar, y la verdad es que todo el mundo le preguntaba, que si estaba
bien, ella st nos ayudé revisando cémo iba avanzando el trabajo paso a paso”. (Estudiante 23)

“Yo creo que te ayuda [las entregas progresivas], porque puedes ir como que estructurdndolo.
Y cada fecha es como que puedes ir, lo entregas y te lo devuelven, y te corrigen, y tienes
momentos para hablar con Priscila y te da la retroalimentacidn, y puedes ir mejordndolo
y fundamentar tus ideas mejor” (Estudiante 1)

“Siempre revisaba todas las copias que nos daba Priscila sobre la materia que nos dejaba”
(Estudiante 6)

“Precisamente tenia una materia que se llamaba educacion inicial, con una profesora que
se llama A.]., ¢(No sé si la conoce? Ella nos hacia hacer todos los dias hacer observaciones,
entonces no estaba tan dificil para mi, hacer la observaciones” (Estudiante 15)

Por ultimo, las estudiantes ubican como la parte mds dificil del proyecto la
comprension y aplicacién de las teorfas. Otras dificultades que mencionaron
fueron la confusién con la consigna y la desorganizacion para realizar el trabajo.

“Bdsicamente a mi me costé mucho determinar a cada... porque cada conducta del nirio
habia que ligarlas a las teorias” (Estudiante 1)

“La debilidad, seria el tener un poco de confusion con algunos autores, por ejemplo Carlos
Rogers y Vygotsky, que en algunos aspectos parecian iguales pero en el comportamiento
no daba a eso sino a otro, era algo distinto. Si me tocd bastante esfuerzo juntar las
teorias.” (Estudiante 6)
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“Hacer como que el desglose, y todo, como que si, me demoré un poquito” (Estudiante 15)

“No sé, separe al nifio de la cama, que no duerma con ella, yo decia como sugerencias, pero
no sé, me parecia eso lo mds dificil, la parte central del examen” (Estudiante 23)

6.3.2.2 Descripcidn del trabajo realizado por los estudiantes

Sobre el proceso vivido por los estudiantes, las entrevistadas detallan algunas
de las estrategias de estudio aplicadas para este proyecto, entre las que se
mencionan, la inmersion en el campo, la lectura de textos y material de clase,
la revisiéon con la profesora, y el trabajo en colaboracidén entre compafieros.
Cabe enfatizar que las respuestas sefialan que la tarea por resolver las llevé a
estudiar e investigar por su cuenta para poder realizarla.
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“Entonces tuve que ir a la casa, conversar con la mamd” (Estudiante 15)

“tuve que leer bastante para poder en si organizar este caso y presentar mis ideas”
(Estudiante 1)

“tomaba apuntes en clases y en eso me basaba bastante” (Estudiante 6)

“pero al final de cuentas si lo leias bien [textos que parecieron complejos], sin interrupciones,
si se los podia entender” (Estudiante 23)

“Al principio del caso me reunt bastante con Priscila” (Estudiante 6)

“Lo hice con dos comparieros (...) entonces como que habia como que unos autores que no
manejaba bien, entonces por ejemplo C. me decia: “no, mira esto” y argumentaba entonces nos
ibamos ayudando para establecer los conceptos, y ya entonces nos ayuddbamos” (Estudiante 15)
“Nos reunimos, pero porque por ejemplo yo le decia a mi compariera *;Qué cosa estds
haciendo?’, O “yo no entiendo esto, explicame, st entiendes?’, cosas ast, pero el trabajo
en si fue individual” (Estudiante 23)

En contraste con las estrategias que sirvieron de apoyo durante la realizacién
del proyecto, dos estudiantes mencionan algunos problemas de organizacion
del tiempo como obstaculos para un mejor desemperio.

“Fuimos nosotros las que no aprovechamos el tiempo (...) Me hubiese gustado, aprovechar
el tiempo” (Estudiante 15)
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“pero como estdbamos en todos los exdmenes y todo no iba [al revisor]” (Estudiante 15)

“dije lo dejo para después y lo empecé a hacer una semana antes cuando ya me vi con el
examen pisdndome los talones” (Estudiante 23)

“Yo creo que si lo hubiera hecho con mds anticipacion, lo hubiera hecho mejor.” (Estudiante 23)

6.3.2.3 Resultados y vivencias de la experiencia

El primer aspecto a mencionar se relaciona con los aprendizajes logrados a
través de la materia, sean estos relacionados o no con el contenido del curso.
Las estudiantes nombran como aprendizajes una diversidad de elementos
relacionados con el contenido tedrico, con el desarrollo de destrezas, y con
descubrimientos sobre potencialidades o debilidades personales.

“porque aprendia, no sélo conocias por qué el nifio, sino que lo ligabas a la teoria de estos autores
(..) luego a lo que lo comencé a hacer, descubri millon cosas y motivos por lo que los nifios se
comportan de tal manera, de acuerdo a las distintas teorias de estos autores” (Estudiante 1)

“vinculamos experiencias, en algunos casos de comparieras casos propios, casos reales con
la materia” (Estudiante 6)

“Sé relacionar las teorias con las diferentes conductas de las personas, y no es que yo “hay
esto puede ser esto” sino que ’si, esto es esto porque dice tal cosa y asi era’ y lo relaciona
con los ejemplos” (Estudiante 23)

“A través de ese trabajo, me di cuenta de que pude, cada vez que iba resolviendo este caso,
vela que podia redactar mejor, fundamentar mejor mis ideas e ir llegando al resultado que
yo queria llegar, pero de una mejor manera” (Estudiante 1)

“Hacer bitdcoras descriptivas totalmente, donde describia al nifio tal como era y era muy
detallada con las reacciones y disciplinas del nifio” (Estudiante 6)

“aprendi a observar mds, y normal, lo que hace una persona que tiene que hacer esto”
(Estudiante 15)

“Y til crees que ese trabajo te permitié a ti aprender mejor sobre el desarrollo del nifio,
comprender un poquito mds tu rol profesional que serd mds adelante? Si, la verdad si me

ayudd”. (Estudiante 23)

“aprendi a que tenia que aceptar como que algunos comentarios de otras personas, como
el que me establecieron las juezas.” (Estudiante 15)
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“No sabia que era tan buena en psicologia, no sabia, entonces estaba feliz la verdad,
haciendo el trabajo” (Estudiante 15)

“[Aprendi] que si me lo propongo yo sé que lo voy a hacer, si le pongo ganas y todo y si me
esfuerzo, yo sé que lo voy a hacer (...) la debilidad, de que me distraigo con facilidad y por
eso dejé todo a ultima hora” (Estudiante 23)

Es pertinente acentuar algunas afirmaciones sobre cémo la metodologia
propuesta por la innovacién facilité el aprendizaje, asi como su impacto en
su desarrollo profesional.

“a mi, me pasa normalmente, que cuando yo leo quizds puedo entender, pero poniéndolo
en prdctica lo pude llegar a comprender mejor” (Estudiante 1)

“junté a la materia y pude de esta manera entender mejor la materia: relacionando, dar
sugerencias” (Estudiante 6)

“Siento que esto me ayuda bastante, hacerlo mds prdctico, no solo lean esto y conteste
las preguntas, sino que ya haciéndolo mds prdctico ya es diferente, porque ya lo pones en
prdctica y todo” (Estudiante 23)

“Y esto tiene una afinidad con tu vida profesional? Si, porque no puede decir que un
nifio se comporta de tal manera si no tengo fundamentos, si no tenemos un por qué y
no lo sustentamos con teorias, con conocimientos, y mds que nada con estos autores”
(Estudiante 1)

La experiencia de participar en este proyecto de innovacién, ademds de
aprendizajes, generé motivacién para aprender, investigar y esforzarse atn
més en su desempefio. Las estudiantes sefialan diversos elementos en el
desarrollo de esta actividad que las motivaron de manera particular, entre
los que se encuentran la simulacién de la funcién profesional, el desaffo y la
retroalimentacién positiva.

“nosotros nos poniamos en posicion de psicopedagogas y podiamos dar recomendaciones
para que estos nifios mejoren, entonces como que en ese momento uno se siente
importante” (Estudiante 1)

“la podia sorprender a la profesora y podia ayudar a mis comparieros, porque la mayoria

como trabaja, casi como que a veces no se acuerdan muy bien de las materias, entonces
sabia que podia ayudar a mis amigos” (Estudiante 15)
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“si yo estoy avanzando con mi trabajo y ella me dice que estd bien, me motiva a sequirlo
haciendo y a poner mds de mi parte para que todo salga perfecto y a tener una buena
nota” (Estudiante 23)

La experiencia en si despert6 distintas emociones en sus diferentes etapas.
La reaccion inicial al proyecto varié entre no sentirse preparada y tener la
confianza para emprender el trabajo. Durante el desarrollo del proyecto,
algunas estudiantes reportaron que sintieron dudas sobre su preparaciéon
para cumplir la tarea propuesta. La presentacion ante el jurado aparece como
el momento de mayor duda o temor entre las estudiantes.

“Al principio la verdad es que no estaba preparada® (Estudiante 1)
“manejaba la materia, entonces lo iba a hacer bien” (Estudiante 15)

“Cuando me entregaron la hoja me parecié un trabajo hiper-mega-grande que nunca lo
iba a terminar de hacer, pero si dije que era capaz de hacerlo” (Estudiante 23)

“Si la verdad es que cuando estaba haciendo el caso, me generd demasiadas emociones.
Al principio estaba stper nerviosa porque no sabia por dénde comenzar” (Estudiante 1)

“porque uno nunca estd, o sea yo no me sentia en las verdaderas condiciones, como una
profesional para dar recomendaciones” (Estudiante 23)

Emociones durante la presentacion ante el jurado:

“La verdad es que al principio, ya me queria presentar rdpido porque me sentia nerviosa,
a mi normalmente no me gusta hablar en ptblico” (Estudiante 1)
“Bastantes nerviosa, pensaba que podian estar mal las teoria” (Estudiante 6)

“entonces si estaba asustada y dije ya me fue cero porque no me expliqué bien, o sea, no lo
puede explicar explayadamente en el texto” (Estudiante 15)

“Al principio, cuando ella dijo que iba a haber dos psicélogas dije como que, no las
conozco, o sé cémo van a reaccionar, no sé cémo son, no sé si me dan buena espina o no,
o0 si me dan la confianza o no. (...) Pero cuando fueron llegando, primero llegé L. que fue
nuestra profesora, ella se portd bien, nos dio la confianza, y después llegd otra psicéloga
que también nos dio bastante confianza” (Estudiante 23)

Un aspecto preocupante encontrado en las respuestas de las estudiantes es
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que por lo menos una estudiante afirma haber realizado una intervenciéon
con la familia. Es necesario enfatizar que, desde el inicio del proyecto y en
repetidas ocasiones, durante el curso se advirtié a las estudiantes que sus
interpretaciones y sugerencias se darfan solo y dnicamente dentro del
contexto de clase.

“- (...) porque aparte de que junté a la materia y pude de esta manera entender mejor la
materia: relacionando, dar sugerencias a los parientes del caso de lo que hicimos.

- (Y tud te sentiste segura, a pesar de estar en primer afio, te sentiste segura con las
conclusiones y recomendaciones que estabas dando?

7

- Si, para qué” (Estudiante 6)

Cabe recalcar que este no fue el caso de todas las estudiantes, pues una de las entrevistadas,
ante el requerimiento explicito de una madre, ella se niega a dar una contestacién y
explica su reflexion durante la entrevista:

“Obviamente era muy delicado porque yo estaba estableciendo conductas y como que
estaba en primer afio y no manejaba muy bien lo de los padres de familia.” (Estudiante 15)

6.3.2.4 Evaluacion y sugerencias de mejora

La evaluacion final de la experiencia es favorable. Todas las entrevistadas
declaran que les gusté el trabajo y estarfan dispuestas a participar en otra
experiencia similar. También afirman que les agradé el curso en general.

“Mds que nada siento que esta materia en st, me costé bastante (...) ;Estarias dispuesta
a repetir esta experiencia? Si, la verdad que para mi me encantd, me parecié stiper bien”
(Estudiante 1)

“¢Te gustaria repetir la experiencia? Si claro, por supuesto” (Estudiante 6)

“¢Lo volverias a hacer? ;No? ;Por qué? ;Lo harias o no lo harias? Si, lo haria” (Estudiante 15)

“La verdad, me gustd. Al principio no, pero después cuando ya lo terminé si me gusto
el trabajo ;Qué te gustd el trabajo? Que no solamente me pide que lea y observe al nirio
y en la observacién hago lo que yo pienso, sino que me permite ahondar, entrar en la
familia, hacer las entrevistas, hacer observaciones y mds entrar en la parte familiar del
nifio” (Estudiante 23)

“Me gusté que hubiera sido individual, porque creo que las personas podemos trabajar
mds individualmente que en grupo, por lo menos yo.” (Estudiante 23)
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“De las cosas que si tenia, era de que me encantaba la materia, porque en serio me encantaba la
materia, y me encantaba cémo daba la clase (...) de Priscila aprendi bastante” (Estudiante 15)

“me gusta la forma como hace ella, la verdad sabe bastante y se aprende” (Estudiante 23)

Finalmente, dos estudiantes mencionaron sugerencias para mejorar el
proyecto. La primera se refiere al tiempo de realizacion del trabajo, aunque
sobre este punto otra de las entrevistadas tiene una opinién contraria. La
segunda sugerencia es realizar un repaso general de todas las teorfas revisadas
previo a la presentacion final del caso. Dos de las estudiantes no realizan
sugerencias de mejora, una de ellas declara que no lo ve necesario.

“Dar un poco mds de tiempo al momento de investigar a un nifio, porque fue casi un mes, pero
las bitdcoras eran muy pocas, entonces eso si enriquecer mds eso de las familias” (Estudiante 6)

“Como le digo, la recomendacién que le di enantes, que si hubiésemos trabajado con
varios nifios o con un nifio todo el tiempo, quizds hubiese sido un poco mds fdcil para
nosotros” (Estudiante 15)

“Y no creo que necesitemos mds tiempo, porque ella nos dio como que el tiempo necesario y nos
iba llamando a cada una, y nos iba preguntando que nos podia ayudar, o mejorar” (Estudiante 1)

“Entonces eso si fue como si ella me hubiese hecho como que un review un chance antes
del proyecto, quizds lo hubiese hecho mucho mds rdpido. ; Te hubiese gustado como algiin
tipo de revisor? Si” (Estudiante 15)

“Creo que no es de cambiar lo que Priscila establecié” (Estudiante 15)
“La verdad, no cambiaria nada porque me parece que es un buen trabajo, un buen
examen” (Estudiante 23)

Esta evaluacién resulta coincidente con lo arrojado por la cuarta pregunta de
la encuesta realizada al final del semestre, en la que se encontré que un 33%
de los estudiantes no realizaron sugerencias de mejora para la materia.

6.3.3 Conclusiones sobre el objetivo 3: Comprender la experiencia
subjetiva de los estudiantes.

A partir de las respuestas obtenidas en las entrevistas, se puede resaltar los
siguientes aspectos sobre las percepciones y experiencias de los estudiantes que
tomaron el curso de Psicologia 1.
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« El curso estuvo enfocado en la revision de distintas teorfas psicoldgicas, aunque
tienen algunos problemas para recordarlas. Las principales actividades de
aprendizaje usadas fueron casos, trabajos en clase y anlisis de textos.

« El seguimiento de un caso real fue una actividad de aprendizaje prictico,
pero estuvo concentrado en la dltima parte del curso.

o Los principales elementos de apoyo para realizarlo fueron la
retroalimentacion de la profesora, el hacer entregas parciales del trabajo, el
material del curso y experiencias similares en otras materias.

« La parte mds dificil fue el andlisis, comprensién y vinculaciéon de las
teorfas con el caso real. Un obsticulo en la realizacién del trabajo fue la
desorganizacion de las estudiantes con su tiempo de estudio.

« Entre las actividades necesarias para llevar a cabo el proyecto estin la
inmersion en el campo (contacto con familias), lectura de textos, revision
con la profesora y colaboracién con comparfieros.

« Los aprendizajes logrados se refieren a la comprensién de las teorfas
estudiadas, el desarrollo de destrezas (observar, describir), y descubrimiento
de debilidades y potencialidades personales. Se destaca la metodologia usada
como facilitadora de estos aprendizajes.

« Como elementos de motivacion para el proyecto, sefialan la simulacién de
una situacion profesional, el desafio y la retroalimentacién recibida.

« El proyecto generé dudas sobre su preparacién para enfrentarlo. El
momento de mayor tension fue la presentacion ante el jurado.

« Hubo confusién sobre los limites de accién del proyecto y la intervencion
con la familia.

o La evaluacién final es favorable y muestran muy buena disposiciéon para
participar en proyectos similares en el futuro.

7. DISCUSION DE RESULTADOS

7.1 Discusion sobre resultados de la innovacion

Los resultados cuantitativos del pre test — post test fueron los esperados al
momento de plantear los objetivos de la innovacion, es decir que la mayoria
de estudiantes alcancen un nivel de dominio cognitivo de aplicacién en
referencia a las teorfas estudiadas durante el curso. Una lectura cualitativa
de las respuestas, en el nivel de aplicaciéon, muestra que la capacidad
de fundamentacién y manejo de la teorfa es ain de nivel “ingenuo” o
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“principiante” teniendo en cuenta el sentido en que lo plantea Boix Mansilla
y Gardner (1998). Su uso se queda sobre todo en generalidades y vinculos
simples con la vida cotidiana.

Un dato considerable, arrojado por la encuesta semi-estructurada, es que al haber
sido aplicada dentro de 12 meses después de finalizado el curso, reveld que el paso
de este relativamente corto tiempo habfa sido suficiente para deshacer algunos
de los aprendizajes logrados para el final del semestre. Este indicio sugiere que
probablemente buena parte de los aprendizajes que muestran los resultados
del post test no hayan permanecido como comprensiones a mediano o largo
plazo. Sin embargo, un detalle importante a resaltar es que aun cuando una
de las estudiantes (Estudiante 1) tuvo problemas para recordar todas las teorfas
estudiadas, la primera que recuerda con facilidad es aquella que, segtin ella mismo
explica, habfa aplicado en el caso (la teorfa de aprendizaje social de Albert Bandura).
Parece interesante realizar estudios que abarquen mas alld de un semestre para
tener una mejor perspectiva sobre lo que sucede con los aprendizajes de los
estudiantes a mediano plazo.

Otro aspecto que amerita una reflexién adicional es el hecho de encontrar
entre las respuestas del post test conclusiones similares a aquellas presentadas
como ejemplo de cursos anteriores. Especificamente, se ubican errores de
comprension de ciertas teorfas y la identificacién de autores comunes como
representantes importantes de una escuela de pensamiento. Podria significar
este indicio que finalmente no se logro el objetivo principal de la innovacién,
es decir, diseflar una experiencia de aprendizaje que detone mejores
comprensiones en el grupo de estudiantes. Por otro lado, podria también
explicarse este fendmeno revisando la frecuencia con la que se repiten este
tipo de respuestas en ambos grupos. Para aclarar este punto serfa necesario
un nuevo estudio que comparase ambas formas de enseflanza, pues por el
momento no se disponen de los datos para realizar dicho anlisis.

En cuanto al aporte de la innovaciéon sobre los aprendizajes logrados, tanto
los datos de la encuesta de preguntas abiertas como en las entrevistas, se
corrobora que las estudiantes le otorgan un papel fundamental. Resaltan que
lavinculacién de experiencias reales ala comprension de las teorfas contribuye
significativamente a la comprensién de estas ultimas, en concordancia con
lo propuesto por el constructivismo socio-cultural, y especialmente con
expuesto por Dewey y Blythe.
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Ademas el formato usado para el desarrollo de la innovacién, consistente
con los desempefios auténticos de su profesion, generd motivacién para
el aprendizaje en las estudiantes, quienes sintieron como un desafio el
representar roles tipicos de la educacién inicial. El uso de este tipo de
actividades también genera un aprendizaje adicional sobre los usos y
convenciones de trabajo de cada profesién.

Cabe resaltar ademds que en la evaluacién final formal del curso, entre los
aprendizajes sefialados por los estudiantes, el item mas alto corresponde al
de “nuevas preguntas generadas”. Este resultado es considerado importante
ya que son las inquietudes y dudas de cada estudiante las que lo llevardn por
el camino futuro del aprendizaje permanente. Este indicio es reforzado por
algunas de las reflexiones de las entrevistadas al narrar cémo el desarrollo
del caso habia generado en ellas muchas dudas, que las llevarfan a esforzarse
por una mejor comprension de la materia. Es asf un resultado positivo el que
los estudiantes no terminen el curso con saberes acabados, sino con nuevas
preguntas.

Un aprendizaje no programado en el disefio de la innovacién se refiere a
aquellos referidos al descubrimiento de fortalezas y debilidades personales, y
profesionales de las estudiantes. Un problema que se repitio en las entrevistas
seminestructuradas fue aquel del manejo y organizaciéon del tiempo para un
trabajo. Es decir, a pesar que el trabajo fue planteado con aproximadamente 10
semanas de anticipacién, muchos estudiantes lo realizaron en las dos tltimas
semanas. La interrogante que plantea este dato es sobre la responsabilidad
de la profesora en este aspecto de la formacidén, qué medidas pueden
incorporarse para motivar la realizacién sistemdtica del trabajo, o incluso si
es 0 no pertinente tomar como responsabilidad de la docente este asunto.

Finalmente, un resultado alentador son las descripciones que las estudiantes
hicieron sobre esta experiencia en las entrevistas semi-estructuradas. Todas
ellas se refieren en términos positivos a la vivencia de esta innovaciéon como
experiencia de aprendizaje y muestran muy buena disposicién para repetirla.
Ademads, este dato es consistente con los datos obtenidos en la pregunta
sobre las sugerencias para el curso tanto de la encuesta como de la entrevista.
En ambos casos, la gran mayorfa de estudiantes no hicieron sugerencias
puntuales o simplemente recomendaron mantener el disefio del curso y la
innovacién, tal como se habia desarrollado ese semestre.
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Podemos afirmar que la innovacién implementada probé su efectividad para
desarrollar un nivel de dominio de aplicacién, con una comprensiéon ingenua
o de principiantes, de los postulados generales de las principales corrientes
psicoldgicas a corto plazo, y ademds fue vivida como una experiencia positiva
de aprendizaje y generadora de nuevas preguntas. Quedan pendientes otras
lineas de investigacion como explorar cudl es la contribucién de este tipo de
innovaciones en comparacion con otros métodos de enseflanza, y describir
los tipos de aprendizajes generados a largo plazo, investigar la incidencia del
nivel de madurez y experiencias previas de los estudiantes en su desempefio.

7.2 Discusion sobre el proceso de investigacion

Sobre el proceso de investigacidn, resalta la dificultad de ser al mismo tiempo
agente de intervencién y observador del proceso. Especificamente, en este
estudio este doble papel provocé falta de claridad al momento de tomar
algunas decisiones metodoldgicas, en las que el desempefio como docente se
interponia a la funcién como investigadora.

Este conflicto pudo haber sido el origen de algunas fallas en el disefio de
investigacién. La falta de distincion entre las metas de aprendizaje vs metas
de investigacion se tradujo, por ejemplo, en fallas de consistencia entre las
consignas del pre test y post test.

Al finalizar esta investigacion, hechos como éste evidencian la necesidad de
acompafiamiento metodoldgico paso a paso, y refuerza la nocién y practica
ampliamente aceptada de la investigacién como una actividad compartida,
no aislada. Una sugerencia que es posible proponer es la realizacién de
un breve estudio previo sobre los resultados del curso sin la aplicacién de
innovacion alguna. Esta medida podria proveer de datos valiosos para un
disefio de investigacion mds preciso.

Una segunda reflexién sobre la metodologia de investigacién es el camino
circular y reiterativo del proceso. La revisiéon continua de cada aspecto del
proyecto obliga al investigador a revisar constantemente su trabajo, asf
como definir el punto de término del mismo. Al concluir el proyecto de
investigacién, probablemente queden muchas nuevas interrogantes abiertas
(como algunas expuestas en la seccidén anterior), sin embargo, ellas deberdn
constituirse en nuevos puntos de partida para otros estudios.
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Un ultimo punto sobre el disefio metodoldgico es el relativamente bajo
(69.23%) nivel de coincidencia en la clasificacion de las respuestas de
aplicacién segin los niveles de comprensién descritos por Hetland et al
(1998), por lo menos en comparacién al nivel alcanzado en la clasificacién
de respuestas entre vdlidas y no validas (87.76%). Aunque la matriz fue
validada en cuanto a la descripcién de cada item por la profesora externa
antes de realizar la clasificacién, pareciera que la interpretacion de cada
categoria tuvo variaciones importantes entre la docente-investigadora y la
validadora externa. Esto podria indicar o una caracterizacién incompleta o
confusa de las categorias, o que es necesario un paso mas de afinamiento de
las interpretaciones entre ambas docentes.

7.3 Discusion sobre aspectos por mejorar en el curso Psicologia

Los resultados del presente estudio, y las reflexiones generadas a partir de
ellos, dejan en la docente nuevas interrogantes y propdsitos para trabajar en un
nuevo curso de Psicologfa 1. El mds importante podria ser el seguimiento mds
estrecho de cada caso construido por los estudiantes, para aprovechar ain mas
su potencial para el aprendizaje. Ademds también es pertinente trabajar en la
distincion entre los discursos de la pedagogfa y la psicologfa, la integracion de
entrevistas directas con el nifio como sujeto central de la innovacién, asf como
algunos ajustes a la distribucién de contenidos en el curso.
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El propédsito de esta investigacion fue describir el efecto que tuvo la
aplicacién de una innovacién pedagodgica en el aprendizaje de los
estudiantes de Psicologia 1l durante el semestre septiembre 2010 a febrero
2011. La innovacién pedagdgica estuvo disefiada a partir de los principios
didacticos derivados del constructivismo social, especialmente la
integracion de desemperios auténticos de comprensién. Los resultados de
la comparacion pretest — postest arrojaron evidencia de que el 76% de
estudiantes alcanzé un dominio de las teorfas estudiadas correspondiente
al nivel (3) de aplicaciént segin la Taxonomia de Bloom. Al aplicar la
prueba t de significancia estadistica, se comprobd una variacién
significativa entre la media inicial y final, con un nivel de confianza del
99%. Los resultados se triangularon con las respuestas de encuestas y
entrevistas realizadas a los estudiantes. El 83% sefialé que la innovacién
planteada fue la actividad del curso que mds contribuyé a su aprendizaje.
Todas las estudiantes entrevistadas describieron la experiencia como
satisfactoria, util para su aprendizaje y muestran disposicién para
repetirla. Los resultados confirman la efectividad de incorporar
desempefios auténticos de comprension para el aprendizaje de psicologia
en las aulas universitarias.
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