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INTRODUCCION

La Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera de Chile, desde la
década de los 90, inicio un proceso de innovacion en la formacién de los
profesionales en el 4rea de la salud®. Estas innovaciones se centran el proceso
de ensefanza-aprendizaje en el estudiante, privilegiando la utilizacién del
aprendizaje basado en problemas en grupos pequefios. Como a si mismo, la
integracion de areas disciplinarias basadas en problemas prioritarios de salud,
la disminucién de contenidos y carga curricular intraaula con el propésito de

que los estudiantes tuvieran mayor disponibilidad para el autoaprendizaje.

En este proceso, los académicos de la Facultad de Medicina fueron
capacitados por docentes de la Oficina de Educacion en Ciencias de la Salud
(OFECS), de la cual formo parte. Dicha Oficina es una unidad asesora en
materias educacionales del Decanato de la Facultad de Medicina que tiene por
mision la tarea de profesionalizar la docencia, facilitando el desarrollo de
competencias en el area de la educacion de los académicos de la Facultad. La
OFECS esta conformada por un equipo de trabajo multiprofesional preocupado
por su propio desarrollo como educadores, por contribuir a la creacion de
conocimientos en los temas educacionales, por proveer propuestas para el
mejoramiento cualitativo de la docencia y la implementacion de ideas
educacionales innovadoras, y por proporcionar oportunidades de educacién
continua para los académicos de la Facultad.

En relacion a la capacitacion realizada a los académicos, se centro en
procesos de cambio, disefio curricular, metodologia de aprendizaje basado en
problemas, disefio de casos y estrategias evaluativas centrada en el

estudiante. Esta formacion docente, permiti6 a los académicos introducir

! La Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera imparte las carreras de Enfermeria,
Kinesiologia, Medicina, Nutricion y Dietética, Obstetricia y Puericultura, Odontologia y
Tecnologia Médica. Desde el 2007 la Carrera de Fonoaudiologia y del 2010 Terapia
Ocupacional.




modificaciones en la didactica en las asignaturas que impartian, iniciando una
paulatina transicion de un proceso ensefianza - aprendizaje centrado en el

profesor hacia uno centrado en el estudiante.

A mediados de la década del noventa, las autoridades de la Facultad de
Medicina ofrecieron a la OFECS liderar el proceso de innovacion curricular.
Para ello, se constituyé un equipo de trabajo conformado por representantes de
todas las Carreras y docentes de la OFECS, los que plantearon propuestas en
las curriculas, que fueron consensuadas y generadas al interior de cada
Carrera. Estas propuestas permitieron redefinir perfiles, competencias
profesionales y actitudinales, estructurar el curriculum por médulos integrados,
la reduccion de contenidos y el fortalecimiento de la formacion profesional en

atencion primaria de salud.

Uno de los aspectos relevantes a destacar fue la definicion de las siguientes
cuatro lineas curriculares, la profesional, la de morfofuncion, la humanista y la
de gestién e investigacion en salud, las cuales agrupan los modulos integrados

gue conforman los curriculum de las Carreras de la salud.

» La primera, esta orientada a la formacién disciplinar, especifica de cada
profesidén, con una menor carga académica en los inicios de la formacién

del profesional, que va en aumento a medida del avance curricular.

» La segunda, orientada a la formacion basica y preclinica, que por el
contrario a la anterior tiene una mayor carga curricular en sus inicios y

va en disminucion hacia el final de la formacion.

= La tercera, linea transversal referida a los aprendizajes del area

humanista, bioética, valorica y desarrollo de competencias genéricas.




= La cuarta, al igual que la anterior, es transversal al curriculum orientada
a la formacioén en investigacion y gestion. El siguiente esquema da

cuenta de la intencionalidad de lo mencionado anteriormente.

HUMANISTA
INTERNADO
MORFOFUNCION
PROFESIONAL
GESTION E INVESTIGACION EN SALUD
D CUATRO ANOS UN ANO

En este contexto, quiero destacar que en el desarrollo de la linea curricular
Gestion e Investigacion en Salud, durante los dos primeros afios se implemento
un espacio comun de aprendizaje para los estudiantes de todas las carreras,
priorizando la utilizacion de la metodologia de aprendizaje basado en
problemas (ABP) en pequefio grupo. De este modo se constituye un tutorial
multiprofesional, conformado por un tutor y 10 estudiantes pertenecientes a las
carreras de Enfermeria, Kinesiologia®?, Medicina, Nutricion, Obstetricia® y
Tecnologia Médica®, para aprender areas tematicas relacionadas con
educacion en salud, salud publica, investigacion y gestion en el ambito de las

competencias especificas de la profesibn, como competencias genéricas que

% En Chile la carrera de Kinesiologia corresponde a la carrera de Fisioterapia.

® Obstetricia es la carrera que forma al profesional Matrona-Matron que se desempefia en la promocién,
prevencion, proteccion y recuperacion de la salud sexual y reproductiva de la mujer.

* La carrera de Tecnologia Médica forma al profesional Tecndlogo Médico, cuyo rol asistencial y
administrativo lo ejerce en instituciones de salud y otras de caracter publico y privado, mediante la
planificacion, montaje de técnicas, implementacion de normas de bioseguridad y control de calidad,
ejecucion, analisis y evaluacion de examenes de laboratorio, en las areas de Bioquimica Clinica,
Imagenologia, Microbiologia, Parasitologia, Hematologia y Banco de Sangre.




contribuyan a una formacion integral, entre ellas, el trabajo en equipo

multiprofesional.

Esta propuesta fue implementada a partir del afio 2003, con la ejecucion del
Proyecto MECESUP FRO 003 "Innovacién Curricular en la Facultad de
Medicina, Universidad de La Frontera: herramienta clave para responder a las
demandas emergentes de la sociedad”, con el cambio de los curriculum de las

seis carreras de la Facultad de Medicina.

Este cambio curricular ocurrido en la Facultad, para mi tiene particular
importancia, debido a que, como parte del equipo OFECS que lidero el
proceso, conviven conmigo muchas inquietudes frente al tema. Esta innovacion
curricular constituyd una propuesta un tanto idealista para la década del 90 en
Chile, que fue implementada desde el 2003 y es probable que no haya sido
percibida del mismo modo por todos los actores del proceso educativo al

interior de la Facultad.

Si bien es cierto, que en la literatura esta descrito los aportes que significa para
el estudiantado aprender a través del ABP en su formacion integral, sin duda,
su implementacion de esta practica educativa, tiene implicancias en los
principales actores del proceso ensefianza-aprendizaje. Los conceptos tedricos
gue avalan esta metodologia a veces son comprendidos por el profesorado y
estudiantado de forma muy variada, y ello determina ciertas percepciones,
significados y comportamientos, en base a sus propias experiencias,
expectativas y convicciones. Sumado a ello, esta interaccion educativa se lleva
a cabo en el contexto de la Facultad de Medicina de la Universidad de La
Frontera, que como toda institucién posee rasgos y tradiciones particulares y

especificas.

De los desafios e interrogantes que se presentan en lo cotidiano durante mi
guehacer docente y de la necesidad de mejorar dichos procesos para contribuir

a una mejor formacion de los futuros profesionales, surgid mi interés y




necesidad por comprender e interpretar el significado que tiene el ABP en
pequeio grupo multiprofesional para sus protagonistas. Esto es, conocer las
vivencias que experimentan tutores/tutoras y estudiantes, principales actores
del proceso educativo. De tal modo podria contribuir a develar los alcances,
implicancias, limitaciones y aciertos que nos ayuden a mejorar su utilizacién en
la formacién de los profesionales de la salud acorde a las necesidades de la

sociedad actual.

Por tanto, propongo desarrollar una investigacion tomando como marco
referencial el paradigma, interpretativo, naturalista, constuctivista, hermenéutico
con una orientacion etnografica, a través de un estudio de caso intrinseco
(Stake, 1999). Un estudio que pretende comprender la conducta humana en un
marco de referencia particular, en este caso la significacién para los colectivos
profesorado y estudiantado de la practica educativa del ABP multiprofesional
en la experiencia educativa del Modulo de Gestidn e Investigacion en Salud en

la Facultad de Medicina a la Universidad de La Frontera.

En concordancia con lo expuesto mas arriba, el presente estudio se enmarca
en una investigacién de fendmenos educativos concebidos como una realidad
sociocultural, de naturaleza compleja e interconectada. Siendo mi principal
interés la comprension de la conducta humana, desde los significados de los
sujetos que intervienen en el escenario educativo, hago mias las ideas de Carr
y Kemmis (1988), que plantean la ciencia educativa, como un andlisis que se
encamina a la transformacion de las préacticas educativas y de los valores
educativos de las personas que intervienen en el proceso, asi como, de las
institucionales que definen el marco de actuacion de dichas personas, siendo la
ciencia educativa no una investigacién sobre o acerca de la educacién, sino en

y para la educacion.

Me propongo servirme de informantes claves en los colectivos de profesorado y
estudiantado. Utilizar las técnicas de grupos de discusion y entrevistas en

profundidad. Y analizar los datos segun el método de comparaciones




constantes de Glaser y Strauss, no agrupandolos en categorias
predeterminadas, sino mas bien emergiendo de un proceso de razonamiento
inductivo, como método generativo y constructivo. Este proceso se realizara a
través de la reduccion progresiva, identificando categorias y macrocategorias
emergentes para llegar a la construccion de ndcleos tematicos, que a partir de

ellos llegar a comentar conclusiones y reflexiones del proceso investigativo.

La tesis queda estructurada del siguiente modo:

» En la primera parte, se presentaran las motivaciones personales,
inquietudes e interrogantes que orientaron el planteamiento y
justificacion del estudio. Asi mismo, se explicitaran los objetivos que
orientaran el proceso de investigacion.

» La segunda parte “Marco Conceptual”’, intentara a través de sus
capitulos sustentar teéricamente la practica educativa del aprendizaje
basado en problemas (ABP) en pequefio grupo multiprofesional, como a
su vez, profundizar sobre las implicancias que tienen para profesores/as
y estudiantes que lo utilizan como una estrategia metodolégica en el
proceso formativo del profesional de la salud.

» En la tercera parte “Marco Metodologico”, se dara cuenta de la
orientacion metodoldgica y del disefio que sustenta el estudio propuesto.
Se explicitara en forma detallada el desarrollo del proceso investigativo y
del proceso analitico seguido.

= Por ultimo en la cuarta parte “Resultados, conclusiones y reflexiones
finales”, estara destinada a presentar los resultados del trabajo, a
explicitar mis interpretaciones como investigadora sobre los mismos,
realizando una aproximacion tanto desde los objetivos orientadores del
estudio, como desde mis interrogantes iniciales y desde aquellos que
han surgido durante el desarrollo del estudio. Asi mismo, compartiré mis
reflexiones y aprendizajes logrados durante este largo proceso que ha

implicado el desarrollo de mi tesis doctoral.




Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas: un Estudio de Caso

12 PARTE
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~ CAPITULO1
JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

En el ambito mundial y nacional, la calidad educativa es una de las grandes
demandas actuales de la Educacion Superior (UNESCO, 1995, 1998;
MECESUP®). Su busqueda genera un gran desafio en las instituciones de
educacién superior, que se traduce en lograr una formacion de excelencia en
sus estudiantes, para entregar a la sociedad los profesionales requeridos con
las competencias necesarias para enfrentar los requerimientos de un mundo

globalizado, complejo y en permanentes acelerados cambios.

En el mismo sentido, la Reforma Educacional en Chile recogida en
lineamientos del Ministerio de Salud para la formacion de los profesionales que
la exige a las Facultades de Medicina, cambios en los planes de estudios de
los futuros profesionales de la salud, con el fin, de satisfacer las necesidades
de las comunidades y mejorar la calidad de la salud en las areas donde

desempeiiaran su rol profesional.

Por ello, “el cambio” se impone como la constante de los diferentes fenomenos
y transformaciones sociales, donde, los profesionales necesitan adquirir y
desarrollar destrezas para un aprendizaje innovador que les permita elaborar
creativamente sus propias soluciones al enfrentar la compleja problematica de
la salud. En este contexto, se requiere que ellos posean ciertas competencias
indispensables, donde la creatividad, la capacidad para aprender a lo largo de

la vida, la capacidad de liderazgo, la busqueda de informacion, la resolucion de

® MECESUP Ver http://www.mecesup.cl

El Programa de Mejoramiento y Calidad de la Educacién Superior del Gobierno de Chile, define
ciertos lineamientos que van dirigidos a proveer a las universidades las competencias
necesarias que permitan aumentar la competitividad global, sostener el desarrollo econémico y
social, crear los incentivos necesarios para el mejoramiento de la calidad, eficiencia y apoyar el
sistema nacional de innovacion a través del aumento del inventario de capital humano,
focalizando los Proyectos en el reforzamiento de personal académico, la renovacion curricular
centrada en el estudiante y la introduccidon experimental de convenios de desempefio en
universidades del Estado.




problemas, o la reflexion sobre la propia practica son, entre otras, las que

deben ser desarrolladas en los sistemas formativos.

Sin embargo, el proceso ensefianza — aprendizaje en la universidad
tradicionalmente se ha basado en una formacion que privilegia la transmision
pasiva de la informacién, con la acumulacién, memorizacién y repeticion de los
contenidos, limitando la integraciéon de las diferentes disciplinas, la construccion
de aprendizaje significativo, el trabajo multidisciplinario, la resolucion de
problemas con una vision holistica o la busqueda de informacion necesaria

para resolver las situaciones de aprendizaje.

En este contexto, la Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera,
como una forma de superar esos enfoques transmisivos, desde la década de
los 90 dio inicio a un proceso de innovacién en la formacion de sus estudiantes,
que se plasma a partir el afilo académico del 2003, con el Proyecto MECESUP
"Innovacion Curricular en la Facultad de Medicina, Universidad de La Frontera:
herramienta clave para responder a las demandas emergentes de la sociedad”.
Se trataba de implementar nuevos curriculum en las carreras de Enfermeria,
Kinesiologia, Medicina, Nutricion, Obstetricia y Puericultura y Tecnologia

Médica.

Esta innovacién implic6 un cambio en el enfoque del proceso de formacion,
desde el paradigma “centrado en el docente”, al paradigma “centrado en el
estudiante”. Esto conlleva un cambio estructural del proceso de ensefanza
aprendizaje y la transformacion de roles de los involucrados en el proceso. El
docente se desempefia como facilitador del aprendizaje, y el educando, como
protagonista del proceso, donde debe desarrollar habilidades y destrezas que
le permitan aprender a aprender de por vida, asumiendo un rol participativo y
colaborativo, de reflexion permanente sobre lo que hace, como lo hace y qué

resultados logra, proponiendo acciones concretas para la mejora.




Las innovaciones curriculares implementadas en la Facultad de Medicina
centran el proceso de ensefianza-aprendizaje en el estudiante. A tal efecto, en
algunos de los Médulos integrados®, se utiliza como metodologia de
ensefianza, el aprendizaje basado en problemas, en grupos pequefios y
multidisciplinarios con énfasis en problemas prioritarios de salud, promoviendo
una vision integral del concepto salud - enfermedad, con un fuerte componente
humanista, ético y bioético, privilegiando la pedagogia activa, fortaleciendo el
desarrollo del pensamiento critico, el autoaprendizaje con una mayor
disponibilidad de tiempo para el estudio personal acorde a las necesidades
individuales del estudiante.

Si bien es cierto, que el aprendizaje basado en problemas (ABP), como
enfoque pedagdgico se emplea desde la década de los 60 en la Universidad de
McMaster, una década después en la Universidad de Maastricht y
Universidades como Nuevo México, New Castle, Marilia, Londrina, Nacional
Autonoma de México (Venturelli 2003, Duefias 2001), existe escasa evidencia
de la utilizacién de esta metodologia en grupos multiprofesionales, y mas aun

en seis Carreras de la Salud.

Este proceso de innovacion curricular, tiene especial significado para mi, ya
que como he mencionado anteriormente formo parte de la Oficina de
Educaciéon en Ciencias de la Salud de la Facultad de Medicina desde la que
participe en la génesis e implementacion de la propuesta. De esta manera
contribui a que en los curriculum de las Carreras de la salud se generara un
espacio comun de aprendizaje multiprofesional, con énfasis en el aprendizaje
basado en problemas como estrategia metodoldgica, convencida de las
mejoras que esto implicaba en el estudiantado.

Retrospectivamente, a la luz de la reflexion, la experiencia y los resultados,

cabe decir sin duda que este proceso fue un importante aporte en la formacién

® La concepcién de Moédulos Integrados, implica la eliminacién de asignaturas de un area
disciplinar, tales como, biologia, farmacologia, fisiologia etc., centrando dichos contenidos en
situaciones de aprendizaje del area profesional de la Carrera en cuestion.
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de los futuros profesionales de la salud. Sin embargo, son muchisimas las
inquietudes, dudas, interrogantes, cuestionamientos, que emergen a la luz, de
la comprension mas profunda de aspectos epistemoldgicos, tedricos y practicos
gue estan presentes en el proceso educativo. Ello, sin duda ha contribuido a mi

propia formacion, al asumir estudios de un doctorado en educacion.

Como Matrona que soy, al igual que todos los profesionales de la salud, no
poseo formacion especifica en docencia universitaria. Mas aun, ademas de
participar en la docencia de pregrado, motivaciones personales me llevaron a
trabajar en la Facultad en la Oficina de Educacion en Ciencias de la Salud, que
asumio las funciones de capacitacion pedagogica a los docentes profesionales

de la salud en diferentes tematicas educativas.

Ambas tareas, la ejecucion del Proyecto Innovacién Curricular y la Formacion
Docente, se entrelazan y se mezclan en la generacion de las inquietudes que
motivaron el desarrollo de esta tesis doctoral. Los procesos de capacitacion
docente en los cuales participe orientados por los modelos de formacién
mencionados por Imbernon (1997) y Spark y Loucks-Horsley (1990), ¢ habran
logrado su cometido?, ¢qué repercusiones tuvieron en las innovaciones

curriculares de las Carreras de la Facultad?.

Estas innovaciones propuestas se generaron a través de un largo proceso,
donde el punto de encuentro y trabajo lo constituyd el “Grupo de Trabajo de
Desarrollo Curricular”, conformado por miembros de la OFECS, Directores de
Carrera y profesores/as de cada Carrera. Estos grupos fueron construyendo en
conjunto las propuestas de cambio, compartiéndolas y consensuéandolas con el
resto del profesorado de las diferentes Carreras. Este proceso complejo y
diverso requiere ser recapitulado y documentado para poder comprender
¢,como se dan esos procesos que fueron implementados en el aula a partir del
2003, en el profesorado y estudiantado de la Facultad de Medicina?. Esta sera

una de las cuestiones que trataré de responder en esta investigacion.
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Al respecto, Elliot (2000) menciona que la reforma curricular no es neutral
desde el punto de vista teérico, esta orientado por un conjunto de ideas
interrelacionadas sobre la naturaleza de la educacién, el conocimiento, el

aprendizaje, el curriculo y la ensefianza, donde

“la mente “se adapta con” en vez de “adaptarse a” las estructuras de

conocimiento” (p. 23).

Esta supuesta transformacion educativa de los académicos (como proceso), no
se desarrollé en forma lineal, sino mas bien en un entorno muy complejo, que
requirio una nueva comprension del paradigma del proceso educativo, en base
a intercambios de ideas y concepciones. Un proceso que exigi6 mucha
autorreflexion e introspeccién del quehacer docente y que no estuvo ajeno a
vencer las resistencias individuales y poder concretar las propuestas para

asumir un nuevo rol docente, que tal vez, muchos académicos no incorporaron.

No deja de tener razén Fullan (2002), cuando al respecto del cambio curricular

afirma que,

“fracasara si no se encuentra un modo de crear infraestructuras y
procesos que involucren a los docentes en el desarrollo de las

nuevas concepciones” (p. 68).

Y no en un sentido superficial, sino desde un significado profundo de los
nuevos enfoques en la ensefianza — aprendizaje, que fue la tarea que se tratd

de hacer.

Todo este proceso de cambio se plasmo, entre otros lugares, en los curriculum
(planes de estudio, programas de asignaturas o0 moddulos integrados,
competencias declaradas por las Carreras, aprendizaje basado en problemas
multiprofesional). Pero este es un cambio superficial y no implica la

transformaciéon de la ensefianza. Tal y como afirma Fullan (2002), aquello que
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es imprescindible para un cambio genuino es la reculturalizaciéon del

profesorado: el cambio de sus propios habitos y creencias.

Por ello, una cuestion es lo plasmado estructuralmente por los académicos de
cada Carrera y otra muy distinta, es lo que se da en la practica educativa, en la
vida del aula diariamente. Al respecto, Elliot (2000) sefiala que son:

“...son las practicas las que constituyen el medio que a través el

docente elabora sus propias teorias.” (p. 21).

Cuestion que me orienta a otra interrogante ¢coémo implementa la metodologia
en estudio el profesorado? ¢qué significado tiene el ABP multiprofesional para
ellos/as?, ¢cémo van construyendo en el saber y en el actuar esta practica

educativa en particular?.

Cada profesor/a sitta al cambio educativo en base a su propia capacidad
reflexiva y la adecuacion la realiza en base a su propia comprension de la
situaciéon (Gimeno, 1998; Imbernon, 1998; Medina, 2006; Schon, 1992).
Probablemente existan una pluralidad de comprensiones, en el colectivo del
profesorado de la Facultad de Medicina, reflejada en una elevada diversidad en

la aplicacion de la estrategia del ABP multiprofesional.

Esto va mas alla de la capacitacion, de la formacion, pues se trata de la
comprension y conviccion profunda que sustenta la practica educativa de cada
docente. Muchas veces ellos/as pueden pensar que han cambiado, pero un
cambio real implica cambios en las concepciones y en el comportamiento de

los actores, en otras palabras, estan determinados por lo que piensan y hacen.

La implementacion de estos cambios en la Facultad de Medicina, no han sido
explorados, de ahi la relevancia para la autora de la investigacion propuesta, ya
que permitira interpretar y comprender el significado de las vivencias del

estudiantado y profesorado del aprendizaje multiprofesional en base a
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problemas en la formacién del profesional que se imparte en la Facultad de
Medicina de la Universidad de La Frontera.

De las reflexiones anteriores, han surgido las siguientes preguntas:

= ccuales son las aportaciones del aprendizaje basado en problemas
multiprofesional a la formacion del profesional de salud, desde la
perspectiva del profesorado y del estudiantado?

= ¢;como se desarrolla la practica educativa del ABP multiprofesional en la
Facultad de Medicina?

= ¢;Qqué competencias contribuyen a desarrollar en los educandos ésta
practica educativa?

= ¢qué habilidades desarrollan los docentes con este tipo de estrategia
metodoldgica?

= ¢;como percibe el profesorado su rol docente?

= ¢cuales son los aportes de la practica evaluativa en el proceso tutorial
para el profesorado y el estudiantado?

= ¢qué valores desarrollan los actores involucrados en el proceso con este

tipo de metodologia?

Todas estas cuestiones se convirtieron en la motivacion inicial de este trabajo,
ellas me ayudaron a orientar el estudio y precisar el disefio investigativo, lo que
se ha planteado sucintamente en la introducciéon del documento, asi como a,
plantear el objetivo general y los especificos del proceso investigativo

desarrollado.

1.1. Propésitos y objetivos que orientan el estudio

Por lo anteriormente planteado, centré todas mis inquietudes en un eje central
que esta relacionado con la interpretacion y comprension de la significacion
que tiene el “Aprendizaje Basado en Problemas Multiprofesional” para el

profesorado y estudiantado, de la Facultad de Medicina de la Universidad de La
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Frontera. Con ello se espera develar informacion relevante de los involucrados
gue den respuesta a mis inquietudes iniciales u a otras que probablemente
emerjan durante el desarrollo de la investigacion y me permitan dimensionar los
alcances y las limitaciones de esta innovacion de la practica educativa en la
formacion de los profesionales de la salud, con el propdsito de mejorar la

didactica en cuestidon en el contexto local.

El fin dltimo de este trabajo, sin duda sera mejorar la calidad de la formacion de
estos profesionales, para que contribuyan con su desempefio a mejorar la
calidad de vida de la poblacion en el &mbito sanitario. Como se ha mencionado
anteriormente, un resultado de calidad, en este caso entregar a la sociedad
profesionales que den respuestas a las necesidades de las personas, formados
no so6lo con una experticia en su area disciplinar, sino también como personas
y cuidadanos/as de un pais democratico. Tiene que ver con los procesos de
calidad, en este sentido, con los procesos de formacion, con cambiar nuestras
practicas educativas hacia aquellas mas integradoras, mas centradas en los
estudiantes, que contribuyan a desarrollar competencias en los profesionales
no soélo en los aprendizajes del saber y saber hacer, sino también fortalecer los

aprendizajes del saber ser y convivir.

Por ello se requiere; indagar en nuestra realidad, conocer, comprender e
interpretar lo que hacemos, el cdmo lo hacemos y para qué lo hacemos, como
a su vez, generar informacion cientifica que respalde estas nuevas propuestas
de formacion profesional en salud, basada en la estrategia metodologica del
ABP multiprofesional en pequefio grupo y compartir la experiencia con el
mundo académico responsable de la formacion de los profesionales de la

salud.

Planteo pues los siguientes objetivos especificos que me orientaron al

desarrollo del trabajo:
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. Comprender el significado educativo que tiene para el profesorado y el
estudiantado la experiencia del aprendizaje basado en problemas
multiprofesional en pequefio grupo, como estrategia metodoldgica de

aprendizaje.

. Analizar las caracteristicas de los aprendizajes que pueden desarrollar los

estudiantes a través de la metodologia en estudio.

Desvelar la percepcion del profesorado y estudiantado sobre las
competencias que desarrollan los involucrados en la practica pedagoégica

del ABP multiprofesional.

Indagar sobre las vivencias y significacion de las practicas evaluativas y
tutoriales realizadas durante el aprendizaje basado en problemas

multiprofesional.

Explorar los alcances y limitaciones del proceso evaluativo en el contexto de

un tutorial en ABP para el profesorado y estudiantado.

. Analizar las implicancias que tienen para los/as tutores/as y estudiantes el

proceso tutorial.
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Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas: un Estudio de Caso

2¢ PARTE
MARCO CONCEPTUAL
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] CAPITULO 2
FORMACION DEL PROFESIONAL DE LA SALUD PARAEL HOY Y EL
MANANA

En este capitulo se reflexiona sobre las necesidades de formacion del
profesional de salud, en el contexto de la educacién superior, por ende, se
explora el rol que le compete a la universidad, como a si mismo, los
lineamientos de las politicas publicas de educacion y salud en Chile. Y como
estas podrian estar en concordancia con el aprendizaje basado en problemas
en pequefios grupos multiprofesionales, como estrategia metodologica

incorporada en la Facultad de Medicina.

2.1. El rol de las universidades en la formacion de los profesionales de
la salud

En Chile, el rol de la universidad en las ultimas décadas ha sufrido cambios
profundos derivados de la globalizacion, la economia de mercado, la
masificacion y la disminucion del financiamiento estatal (Brunner, 1994), en
especial en las universidades publicas como lo es la de La Frontera. Esta
situacion, ha derivado a que ellas asuman otras preocupaciones, tales como, el
autofinanciamiento, el énfasis en la produccién cientifica y productiva, ademas
del principal rol que les compete en la formacion de profesionales integros,
dedicada al cultivo del saber, como ha sido concebida histéricamente.

Ya en el afio 1930, Ortega y Gasset consideraba como cuestion fundamental
dentro de la mision de la Universidad, el formar ciudadanos, la ensefianza de la
cultura, de las profesiones e investigacién cientifica. Cultura entendida al
espiritu humano, al sistema vital de las ideas sobre el mundo y hombre de cada
tiempo y de la ensefianza de las profesiones, donde destaca el ensefiar sélo lo

gue el estudiante pueda aprender.
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“...trasladar el fundamento pedagogico del saber y del maestro al
discipulo y reconocer que son éste y sus condiciones peculiares lo
anico que puede guiarnos para construir un organismo con la

ensefianza” (p. 7).

El autor hace mencidn al principio de economia de la ensefianza, referida a que
el estudiante no puede aprender todo lo que habria que ensefiarle, por lo que
se hace necesario ahorrar en las materias ensefiadas, organizando el proceso
en base a los requerimientos del estudiantado, no del saber, ni del profesor,
considerando dos aspectos esenciales, el estudiante y lo que él necesita para
saber vivir. Estas ideas claramente valoran como principal eje de la actividad
de la universidad, al estudiante como uno de sus objetivos fundamentales.
Ideas que reafirma Imbernén (2000), al sefialar la importancia de ensefar y
aprender la complejidad de ser ciudadano, en el ambito social, intercultural,
democratico, solidario y medioambiental, tareas que les compete asumir a las

instituciones formadoras.

En el contexto chileno, Riveros (2005) rector de la Universidad de Chile, sefiala
que el ser de la universidad desde los tiempos de su creacion, ha sido el ser
humano de todo el quehacer universitario, contribuyendo al progreso material e
intelectual del hombre, donde el espacio universitario es para provocar
reflexion, proponer nuevas ideas, formular criticas a la sociedad, preparar a
nuevas generaciones de lideres en produccion y el intelecto y aportar
conocimiento nuevo para el progreso, valorando para ello al humanismo como

inspiracion fundamental.

En el mismo sentido, Caire y Diener (2006) académicos de la Facultad de
Medicina de la Universidad de La Frontera plantean, que la universidad
contemporanea ha minimizado su funcion en el cultivo de ideas y de la
inteligencia, para privilegiar la formacion del recurso humano para una

sociedad cuya principal dimension es la econdmica. Los autores plantean una
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universidad efectivamente humanista, capaz de desarrollar capacidad critica y
contribuir mas alla de una sociedad en cambio. Al respecto sefialan que,

“...los académicos estan llamados a aceptar un proceso de
transformacion, una metamorfosis intelectual, que implica consolidar
la idea de un académico (...) que tenga como primera consideracion
gue el ser humano es un proyecto (...), teniendo conciencia de si
mismo y del medio, para traspasar el horizonte de su propia
profesion, de la Universidad, de la nacion y desde ahi transformar el
medio: su sala de clases, su laboratorio, su oficina, su Facultad y su
Universidad” (p. 45).

Por otra parte, la UNESCO plantea que la educacién superior ha de emprender
transformaciones y renovaciones que puedan trascender las consideraciones
meramente econdmicas y asumir dimensiones de moralidad y espiritualidad,
aumentando su capacidad para vivir en medio de la incertidumbre vy
complejidad colocando a los estudiantes en el primer plano de sus
preocupaciones en la perspectiva de una educacion a lo largo de toda la vida.
Mas concretamente, los documentos de orientacion sobre “Cambio y el
desarrollo de la educacion superior" (1995) y “Conferencia mundial sobre la
educacion superior en el siglo XXI (1998), destacan en el ambito educativo, la
necesidad de una nueva visién y un nuevo modelo de ensefianza, que deberia
estar centrado en el estudiante, la renovacion de contenidos, métodos y
practicas y medios de transmision del saber, la formacién de ciudadanos bien
informados y profundamente motivados, capaces de analizar los problemas de
la sociedad, fomentando competencias para la comunicacion, el analisis
creativo y critico, la reflexion independiente y el trabajo en equipo en contextos
multiculturales. Todos estos aspectos pueden desarrollarse a través de la
metodologia del aprendizaje basado en problemas en pequefio grupo

multiprofesional.
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Sin embargo en relacion al contexto actual de las universidades a nivel
latinoamericano Brunner (1990), plantea que deben asumir cambios y desafios
para enfrentar el deterioro generalizado de la ensefianza universitaria producto
de la rapida masificacion, los bajos niveles de escolarizacién a nivel secundario

de los que ingresan, el descrédito de las practicas pedagdgicas convencionales.

En el mismo sentido, Villanuevas (1990)’ sefiala que dentro de los problemas
persistentes y los desafios de la ensefianza universitaria, existen tres tipos de
cambio sobre los que se debiera reflexionar; (i) sobre lo que se ensefia, (ii) el
modo en que se ensefa Yy (iii) el modo en que las organizaciones se organizan.
Por lo que se hace necesario en relacion a la ensefianza, crear entornos de
aprendizajes que capacite a los educandos para ser capaces de aprender a lo
largo de la vida, pasando de un modelo pasivo basado en la acumulacion de
conocimiento, a uno activo donde ellos asuman una participacion en el proceso

de su aprendizaje.

Todas estas reflexiones y planteamientos rescatan por un lado la orientacién
tradicional de la universidad, en relacion a la formacién de profesionales méas
integrales, con un fuerte componente humanista y con capacidad critica, que
contribuyan a la busqueda del bienestar de la sociedad. Y por otro, establecen
la idea que la educacion superior requiere de transformaciones y plantean la
necesidad de un nuevo modelo de ensefianza en que el estudiante sea el
centro del proceso. En este contexto, el ABP se sitla como una estrategia
metodoldgica capaz de integrar conocimientos y abordar el aprendizaje desde
diferentes disciplinas, incorporando ademas de la especificidad del area de la
salud, otras disciplinas como la psicologia, sociologia, antropologia o ética,
contribuyendo a una mirada mas global e integral de las problematicas en
salud. Por otra parte, la dinamica de trabajo que el ABP incorpora contribuye a

desarrollar en los estudiantes capacidades de analisis critico, basqueda de

’ Citado en Brunner, J. y col. (1990). La educacion superior en América Latina: cambios y
desafios. Santiago de Chile: Ernesto Villanueva; p. 35.
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informacion relevante, autonomia, aprender a aprender y fortalecer el aspecto

valorico para una formacién mas integral.

2.2.  Politicas publicas de educacion superioren Ch ile

Una de las principales funciones de las instituciones de educacion superior es
la formacion de profesionales y la produccion de conocimiento, constituyéndose
como un elemento principal para asegurar el desarrollo de los paises. En
relacion a ello, en Chile se han implementado politicas publicas orientadas a
fortalecer dichas funciones. Una de ellas ha sido el mejoramiento de la calidad
de la formacion profesional, que a través de los Proyectos MECESUP las

universidades han implementado innovaciones y mejoras en dichos procesos.

Leiva (2005) destaca que el desarrollo de la educacion terciaria en Chile es un
factor estratégico, pues contribuye a un mayor bienestar tanto personal como
colectivo. Para ello propone masificar la educacion superior, ampliandola al
acceso a sectores de la poblacion estudiantil de bajos recursos, lo que
permitiria una mayor movilidad social y econémica, promoviendo la equidad.
Sin embargo, la autora sefala que este planteamiento requiere que las
instituciones educadoras mejoren su funcion en relacién a la institucionalidad,
la gestion, el curriculum y los modelos de financiamiento. En relacion al
curriculo, plantea centrarlo en el desarrollo de competencias del educando que
le permitan enfrentar de mejor forma su futuro laboral, mejorar la pedagogia y

la efectividad de la ensefianza.

En Chile, la reforma educacional se implementa a partir de 1996, siendo los
principales lineamientos estar en consonancia con los cambios que han
ocurrido a nivel mundial, cuyos objetivos se enmarcan en formar sujetos
flexibles, con capacidad de adaptacion al cambio e innovacion, criticos para
enfrentar problemas, desenvolverse en forma auténoma, tomar decisiones,
capaces de trabajar en equipo con sélida formacion moral (Valenzuela, Labarra

y Rodriguez, 2008). Dichos planteamientos se centran en las politicas
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educacionales entre otras, el privilegiar la calidad, lo cual implica dirigir el foco,
hacia los procesos y resultados del aprendizaje incentivando los cambios a
nivel curricular, ya que hasta ese momento se focalizaban en los insumos y
recurso proporcionados por el Estado, no importando la calidad de dichos

procesos.

Por lo cual las politicas impulsadas a nivel gubernamental introducen cambios en
la legislacion que rige a la educacién superior, impulsando procesos de
evaluacion y autoevaluacion y modificando los mecanismos de asignacion de
recursos publicos, los que fueron gradualmente incrementados a la educacién
superior, con el proposito de aumentar la calidad y la equidad del acceso a las

universidades publicas (Brunner, 1994; Lolas, 2005).

Estos procesos de autoevaluacién, evaluacion y acreditacion fueron
introducidos con la instalaciéon del Consejo Superior de Educacion, para el
sistema privado de educacion superior y en los afios 2000 se generaliza la idea
de aseguramiento universal de la calidad a través de una legislacion apropiada.
Estas ideas se han ido incorporando en los procesos de acreditacién a nivel
institucional y en los programas que ellas imparten, obligando de alguna forma
que las instituciones reflexionen sobre los curriculos y los procesos de
formacion profesional, implicando con ello mirar en su conjunto el proceso
ensefianza-aprendizaje y dentro de ello las estrategias metodologicas
utilizadas.

A mediados de los noventa se inicié en Chile los programas de mejoramiento
de la calidad y equidad de la educacion (MECE), a nivel de educacién
preescolar, escolar, media y superior, basados en cuatro ejes orientadores: (i)
el mejoramiento de la calidad de la educacion superior en todos sus niveles; (ii)
la igualdad de oportunidades de acceso; (iii) el fomento del desarrollo regional y
(iv) la internacionalizacion de la educacion superior, otorgando fondos
concursables de proyectos disefiados por las propias instituciones, potenciando

la autonomia, la reflexion de su realidad y propuestas de logros a través de la
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implementacion de los proyectos. Esto se tradujo al interior de las instituciones
de educaciéon superior en cambios de los enfoques y practicas pedagogicas,

entre otras y aportes financieros adicionales para la concrecion de ellas.

En este contexto la Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera, que
habia iniciado en la década de los 90 un proceso de innovacién en la formacién
de los/as estudiantes, concretando su implementaciéon en el 2003 con la
aprobacion del Proyecto Educativo MECESUP "Innovacion Curricular en la
Facultad de Medicina, Universidad de La Frontera: herramienta clave para
responder a las demandas emergentes de la sociedad”, que involucré a las
carreras de: Enfermeria, Kinesiologia, Medicina, Nutricion, Obstetricia Yy

Puericultura y Tecnologia Médica.

Estas innovaciones en los Planes de Estudio de las carreras involucradas,
significé disminuir una carga intraaula de 40 hrs. semanales a un maximo de 22
hrs., con el objetivo que el estudiantando contara con disponibilidad para el
estudio independiente. Otro aspecto relevante fue el concepto de integracion, lo
que determind, por un lado la eliminacion de asignaturas especificas a nivel
basico (ej. anatomia, biologia), preclinico (ej. Farmacologia, fisiologia,
fisiopatologia) y de la especialidad, agrupando contenidos de dichas
asignaturas a un eje tematico disciplinar, de modo que los/as estudiantes
aprendieran en un contexto situado, pertinente y practico, es decir, mas
cercano a la naturaleza integrada de los problemas que deberian resolver en
su futura practica profesional. Esta reestructuracion necesariamente implicé
una adecuacion de los contenidos, utilizando como marco referencial los

problemas prioritarios de salud en Chile®.

Estructurar el curriculum en forma modular, con integracion de diferentes
disciplinas para aprender situaciones de salud especificas de cada profesion en

forma mutidimensional e insertando aprendizaje clinico en forma simultanea, tal

® véanse Anexo 1 Mallas Curriculares Innovadas de las Carreras de la Facultad de Medicina y
Anexo 2 Mallas Curriculares de las Carreras de la Facultad de Medicina, previa innovacion.
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vez, fue el inicio de un enfoque curricular que pretendia potenciar una

formacion integral, con pertinencia y mas realista en el estudiantado.

A la luz de lo planteado por Schon (1992), este enfoque podria representar lo
opuesto a la concepcion tradicional de la educacidén superior en la que la
formacioén profesional se enmarca en un curriculum normativo, donde la
manera de entender la relacion entre conocimientos y practica profesional se
basa en la racionalidad técnica. Existiendo una jerarquia de saberes
fragmentados, que trata de solucionar problemas en base a la aplicacién de
conocimientos cientificos. Situacibn que no siempre es real en la practica

clinica.

Probablemente la estructura curricular en Modulos integrados, utilizando
estrategias metodoldgicas centradas en el estudiantes como el ABP en grupo
pequefio multiprofesional, constituyen las bases para lo propuesto por Medina
(1999), en relacion a la necesidad de un “practicum reflexivo” en la formacion
de profesionales de la salud, contribuyendo a una vision dialéctica entre el
conocimiento y la accion, a un proceso de investigacibn permanente y

desarrollar esquemas de interpretacion holisticos mas que analiticos.

En sintesis, este proyecto permitio a la Facultad de Medicina incorporar el
aprendizaje basado en problemas multiprofesional en los dos primeros afios de
formacion como estrategia metodoldgica, con el fin de contribuir a una
formacion profesional mas integral, reflexiva, fortaleciendo el desarrollo del
pensamiento critico, la autonomia y el autoaprendizaje, con capacidades para
la resolucion de problemas y el trabajo en equipo multiprofesional. Si bien es
cierto todas ellas se asocian en el lenguaje actual a competencias, mas
adelante se intenta profundizar en ello, a modo de comprender la relevancia e
implicancias que puede tener el ABP multiprofesional en los procesos

formativos para el profesorado y estudiantado de la Facultad de Medicina.
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2.3.  Politicas en la formacion de los profesionales de la salud

En la formacién del profesional de la salud se conjugan tanto las politicas
educacionales como las de salud, las cuales deben coexistir bajo similares
orientaciones al formar profesionales de la salud adecuados para una sociedad
cambiante acorde a sus exigencias y requerimientos. Muchas son las
organizaciones y declaraciones en Salud que lo abordan, recordarlas parece
relevante cuando se exploran nuevas estrategias metodolégicas que pueden

contribuir a tales fines.

En 1988 la Declaracion de Edimburgo manifesté preocupacion por la educacion
meédica, planteando una reforma que requeria de un compromiso y voluntad
politica de modificar la formacidbn de los profesionales que satisfagan
verdaderamente las necesidades definidas de la sociedad en la cual estan
situados. Sefalaba principios en relacion a la formacion del profesional de la
salud, entre los que se destacan:

= Asegurar la continuidad del aprendizaje de toda la vida, por medio del
desplazamiento del énfasis de los métodos pasivos, hacia un
aprendizaje mas activo.

» Capacitar a los docentes para formar educadores, no solamente en
contenido, y recompensar la excelencia educativa como la excelencia en
la investigacion.

» Tratar de lograr la integracion de la educacion en ciencia y la educacion
en practica, empleando la solucion de problemas como base del
aprendizaje; emplear métodos que vayan mas alla de la capacidad
intelectual y logro académico, para que incluya la evaluacion de

cualidades personales.

Estas directrices indican orientaciones en la formacion y competencias
deseables en los futuros profesionales, que van mas alld de la formacién
tedrica de la disciplina profesional. Implican un desarrollo integral de la persona

que lo potencie hacia un crecimiento profesional continuo en base a un proceso
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de reflexion, como a su vez, orienta hacia la utilizacidbn de estrategias de
formacion centradas en el estudiante, con un aprendizaje mas activo y

procesos evaluativos que incorporen cualidades personales.

La OPS’OMS desde 1994, sefiala como uno de los principios rectores la
busqueda de la equidad en salud y la lucha contra las inequidades como un
imperativo moral y un objetivo esencial de politica social en los procesos de
reforma en salud. Para ello, en relacién a la formacion de los profesionales de
la salud, expresa que estos deberian adquirir nuevas competencias derivadas
de los cambios en los modelos de atencién y la nueva organizacion del trabajo,
tendiente a la conformacion de equipos, con el fin de tener mayor poder de

resolutividad, para responder a las exigencias de calidad y productividad.

En el mismo sentido Venturelli (2003), sefiala algunos principios establecidos
en la 482 Asamblea de la Organizacion Mundial de la Salud en 1995, que
reconoce problemas en la educacion médica y su impacto en el proceso de la
salud. Entre ellos se destacan, el reconocimiento de la importancia de que se
sitle la enseflanza de la medicina en el contexto de una ensefanza
multidisciplinaria y el fortalecimiento de actividades de prevencién y promocion
mediante una ensefianza mas adecuada que responda a las necesidades de la

poblacion.

Por otra parte el nuevo modelo de salud en Chile, tiende hacia un enfoque
centrado en el nucleo familiar, lo que conlleva implicito el trabajo en equipo
multiprofesional. El Proyecto AUPAS™ (2001) plantea que el modelo con
orientaciébn comunitaria, pretende entender los problemas de salud de los
individuos en el contexto de su familia y comunidades, rescatando la

importancia del concepto “actuacion unificada”, definido como el grado en que

°La Organizacion Panamericana de Salud (OPS) organismo internacional de salud publica que
actia como una oficina regional para las Américas de la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS).dedicados a mejorar la salud y la vida de los paises Latinoamericanos y del Caribe.

1% Citado en Irigoin y Vargas (2002). Competencia laboral: Manual de conceptos, métodos y
aplicaciones en el sector salud. Montevideo: Cinterfor/OIT; p. 23.

1 AUPAS, Proyecto Actuando Unidos para la Salud (2001). Desafios y oportunidades de las
asociaciones en el desarrollo de la salud. Organizacién Mundial de la Salud.
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diferentes agentes (profesionales) comparten un compromiso para satisfacer
las necesidades de salud de la gente, enmarcados en la calidad, equidad,

relevancia y costo-efectividad.

En este sentido, tanto la autonomia, como la integracién de las actividades
orientadas a la salud individual y poblacional conllevan a una concepcién
multisistémica de las problematicas en salud. De tal modo, que para los
profesionales implica conocer claramente lo que se espera de ellos, no sélo las
competencias en el &rea disciplinar, sino también en el ambito de las
competencias genéricas, a fin de que impacten en los estandares de salud de
las poblaciones, como asi mismo el estar comprometidos con un proceso de

cambio permanente en salud.

De tal modo que la propuesta de generar espacios de aprendizaje
multiprofesional desde los inicios de la formacion, aparece como algo relevante
al considerar planteamientos, orientaciones y lineamientos de organizaciones y
declaraciones internacionales de la salud. Si se considera que los problemas
de salud requieren perspectivas y acciones de todos los profesionales de la
salud en su conjunto y de una mirada global e integral para sus soluciones, sin
duda, que este espacio de aprendizaje comun multiprofesional permitira a
los/as estudiantes reconocer lo que hace el otro, valorar y respetar al otro. Esto
conlleva a desarrollar habilidades de trabajo en equipo, potenciando un
resultado con los aportes de todos frente a una tarea comdn. Espacios que
contribuyen, ademas a la generacion de redes de apoyo de sus pares en el
aprendizaje durante su formacion y un modelo de trabajo que se espera que el

estudiantado pueda ser replicado en su futuro laboral.
2.4. Competencias del profesionales de la salud
Actualmente los profesionales de la salud insertos en una sociedad cambiante,

globalizada, compleja e incierta deben satisfacer las necesidades de las

comunidades, con el fin de contribuir a lo declarado por la OPS (1996) de
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contar con sistemas de salud equitativos, eficientes, efectivos, sustentables y
orientados hacia la satisfaccion de las necesidades de salud de sus
poblaciones, donde el desarrollo integral de los recursos humanos se convierte
en una funcién esencial de las instituciones de educacidon superior. Sin
embargo, los sistemas educativos no siempre desarrollan en el estudiantado
competencias necesarias para tales fines, existiendo una brecha que se

requiere disminuir.

Cabe preguntarse entonces ¢cuales deben ser estas competencias que
debieran poseer los profesionales?, para que las instituciones de educacién
superior establezcan las adecuaciones en el proceso ensefianza aprendizaje

para su desarrollo.

Para Irigoin y Vargas (2002, 1999), el concepto de competencia tiene que ver
con una combinacion integrada de conocimientos, habilidades y actitudes
conducentes a un desempefio adecuado y oportuno en diversos contextos. Los
autores destacan el desarrollo de las actitudes de las personas, lo que el
individuo es en su afectividad y su volicién, buscando un enfoque integrador en
gue la persona desde su ser ponga en juego todo su saber y su hacer,
identificando la flexibilidad y la capacidad de adaptacion como competencias
claves para el logro de un desempefio laboral en el sistema de salud,
reconocido como uno de los sistemas de mayor complejidad. En el mismo
sentido Zarifian (2001), propone integrar las llamadas competencias sociales
de autonomia, de responsabilidad y comunicacion como competencias

profesionales importantes para un buen desempefio laboral.

En el ambito educativo se define como la capacidad para actuar con eficiencia,
eficacia y satisfaccion sobre algin aspecto de la realidad personal, social,
natural o simbdlica. Cada competencia es asi entendida como la integracion de
tres tipos de saberes, el conceptual (saber), el procedimental (saber hacer) y el
actitudinal (ser). Siendo aprendizajes integradores que involucran la reflexién

sobre el propio proceso de aprendizaje, que llevan a desempefios adaptativos
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en ambientes significativos (Pinto, 1999; Masterpasqua, 1991'% Torrado,
2000).

En el concepto de competencia esta implicito la conjuncion de los aprendizajes
en el ambito del saber, del hacer y del ser. En este sentido Gonczi y
Athanasou, (1996), plantean que se trata de un enfoque holistico en la medida
en que integra estos aprendizajes, los que se relacionan con atributos y tareas
en un contexto determinado, permitiendo ademas, incorporar la ética y los
valores como elementos del desempeio. Hager y Beckett (1996), expresan que
la explicacion o atributos de una competencia por si solos no bastan, sino que
ademas debe cubrir las tareas que ello implica. Asi mismo Zabala y Arnau
(2007), destaca que se aprenden en situaciones y problemas reales, donde el
aprendizaje de la disciplina no es suficiente y requiere metodologias
globalizadoras y procesos evaluativos de resolucién de problemas.

También la Comision Europea para la educacion, la formaciéon y la juventud
(Comision Européenne, 1995), postula el desarrollo de una cultura general
como competencia para la empleabilidad, definiéendola como la capacidad de
cada persona para que desde sus condiciones personales pueda hacer algo
con lo que sabe. Para ello la Comision propone dos desafios para la educacion,
la primera, centrada en la cultura general, aprender el significado de las cosas,
comprender, crear, tener criterio y tomar decisiones y la segunda, centrada en
el desarrollo de la creacion de empleo, considerando el conocimiento de base
“el saber”, el conocimiento técnico “el saber hacer” y las aptitudes “el saber

ser”, como la comunicacion, el trabajo en equipo y la autonomia.

Otro elemento que incorpora Mertens (2000) en relacién a las competencias
formadas en las instituciones educativas, es que pueden transformarse
continuamente para dar respuesta a nuevas demandas de la sociedad y que el

modelo tradicional basado en ensefianza en cursos y organizados en

'2 Citado en Citado en Irigoin y Vargas (2002). Competencia laboral: Manual de conceptos,
métodos y aplicaciones en el sector salud. Montevideo: Cinterfor/OIT; p. 45.
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programas no satisfacen dichos requerimientos, por lo que se debe orientar el
proceso educativo hacia un modelo aprender a aprender, implicando el

concepto de cambio continuo.

Asi mismo, Tobdn (2006) sefala que la formacién basada en competencias
requiere de la asuncién de una nueva inteligencia y racionalidad que trascienda
la parcelacion y la fragmentacion, con el fin de abordar la realidad en su
multidimensionalidad. Al respecto cabe mencionar la reflexion que plantea
Morin (2000).

“Entre mas multidimensionales se vuelven los problemas mas
incapacidad hay de pensar su multidimensionalidad, entre mas
progresa la crisis, mas progresa la incapacidad para pensar la crisis,
entre mas planetarios se vuelven los problemas, mas impensables
son. Incapaz de proyectar el contexto y el complejo planetario, la
inteligencia ciega se vuelve inconsciente e irresponsable” (p. 34).

Definir las competencias profesionales respecto del saber y saber hacer en el
ambito profesional, dos dimensiones basicas de los saberes de la educacion
(Delors, 1996), aparentemente no revierte mayor complejidad ya que
dependera de los perfiles y el quehacer profesional. Sin embargo, en el ambito
del saber ser y saber convivir, se requiere de un proceso de mayor
complejidad, dado que se relacionan con el aspecto actitudinal de las personas,
muchas veces son cuestiones axiologicas, que requieren ser identificadas,
conceptualizadas y consensuadas por el profesorado, para que en primer
término, sean declaradas en las curricula y posteriormente se reflexione en el
como los/as estudiantes las adquieran durante su proceso formativo para ser

asumidas como tal.

En el &mbito de los aprendizajes del ser y saber convivir se encuentran las

competencias genéricas, las cuales el Proyecto Tuning (2003) clasifica en:

-31 -



instrumentales, interpersonales y sistémicas. En la tabla 1 se sefialan las

competencias relevantes identificadas en cada categoria.

Clasificacion Concepto Competencias
Competencias que tienen una Habilidades cognitivas
Instrumentales funcién instrumental Capacidades metodoldgicas
Destrezas tecnoldgicas
Destrezas linguisticas
Competencias que tienden a Capacidad critica y autocritica
Interpersonales facilitar los procesos de Habilidades de comunicacion
interaccion social y Compromiso ético
cooperacion. Trabajo en equipo
Habilidades interpersonales
Apreciacion a la diversidad y
multiculturalidad
Competencias que Analisis y sintesis
conciernen a los sistemas Aplicar conocimientos
como totalidad. Suponen una Resolucion de problemas
Sistémicas combinacion de la Capacidad de aprender
comprension, sensibilidad vy Habilidades de investigacion
conocimiento que permiten Liderazgo
ver como las partes de un Autonomia

Tabla 1. Clasificacion de Competencias Genéricas de

todo se relacionan y se
agrupan.

Disefio y gestion de proyectos
Capacidad de adaptacion

| Proyecto Tuning.

La importancia de las competencias genéricas también son sefaladas en el
Informe del Proyecto Tuning América Latina (2007), al mencionar que los
campos profesionales se trasforman, generando nuevos nichos de tareas, por
lo tanto la versatilidad es, cada vez una caracteristica fundamental, es decir,
que la flexibilidad mental, la capacidad para adaptarse a nuevos desafios, el
saber cémo resolver problemas, la preparacion para la incertidumbre, sin duda

son nuevas habilidades que requeriran los profesionales del mafana.

En el mismo sentido, la Universidad de La Frontera en el afio 1995 aprobd el
documento “Bases para el desarrollo cualitativo de la docencia universitaria”
con el propdsito de orientar nuevos disefios curriculares, reevaluar las
concepciones docentes, examinar nuevos modelos educativos a partir de las

transformaciones del entorno. Este documento genero la propuesta de Politica

-32-



de Formacién Profesional (2005), que otorga lineamientos y orientaciones que
regulan la formacién de profesionales en la universidad, asumiendo el
compromiso de desarrollar en los educandos las competencias genéricas
constitutivas al perfil del estudiantado de la Universidad de La Frontera

(UFRO), la que se describe en la tabla 2.

Clasificacion Competencias

= Comunicacion verbal y escrita en castellano
= Comprension lectora
Instrumentales = Comunicacion en inglés
» Uso de las tecnologias de la informacién y
comunicacion (TICs)

= Trabajo en equipo
Interpersonales =  Emprendimiento

» Liderazgo

= Responsabilidad social

» Capacidad de aprender a aprender
Sistémicas » Pensamiento critico
* Pensamiento complejo

Tabla 2. Competencias Genéricas del Perfil del Estu  diantado UFRO.

En consecuencia hoy en dia las universidades deben definir sus curriculas
acorde a las necesidades del medio, responder tanto a los cambios
epidemioldgicos, biodemograficos, economicos y socioculturales de la
poblacién, como asi mismo cambios en el paradigma del proceso ensefianza
aprendizaje, donde el estudiantado sea el centro del proceso y desarrollar
competencias genéricas transversales y especificas en el proceso de formacion

profesional que le permita enfrentar la compleja y cambiante sociedad actual.

Sin duda que las competencias genéricas requeridas por el profesional de la
salud, han sido ampliamente identificadas y definida en la literatura, lo que ha
determinado que las instituciones de educacién superior han volcados sus
esfuerzos para el logro de ellas. Sin embargo, su aprendizaje resulta complejo
debido a su naturaleza, la que se relaciona preferentemente con el &mbito de lo

actitudinal.
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En este sentido el ABP multiprofesional, como una metodologia centrada en el
estudiante contribuye al desarrollo de algunas competencias genéricas, donde
el educando tiene una participacion activa en su proceso de aprendizaje. Entre
ellas se destacan, la capacidad de analisis, sintesis, indagacion, trabajo en
equipo, comunicacion, relaciones interpersonales, pensamiento critico,
autonomia y aprender a aprender. Estas competencias pueden ser
potencialmente desarrolladas por el estudiantado al sistematizar cada etapa del
ABP en un contexto de grupo pequefio multiprofesional permitiendo
interacciones entre tutores y estudiantes. Dichas etapas seran analizadas en
los capitulos siguientes. Esta dinamica de trabajo determina aprendizajes no
s6lo de resultados, sino que de proceso al hacer conciente el cobmo se logran
dichos contenidos, procurando de este modo una formacion integral y un

desarrollo arménico de todas las dimensiones del individuo.

Cabe mencionar que el ABP en pequefio grupo para su adecuada
implementacion requiere al menos, de una clara comprension y profunda
conviccion del profesorado del valor como herramienta pedagdgica y sus
potencialidades para el logro de importantes competencias genéricas, como de
la experticia del profesorado como tutor/a traducido en el manejo de grupo
pequefio, y una calidad en los escenarios de aprendizaje para que

efectivamente promuevan el logro de los aprendizajes.
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) CAPITULO 3
HACIA UNA PEDAGOGIA COMPRENSIVA E INTEGRAL

El aprendizaje basado en problemas en grupo pequefio se plantea como una
estrategia metodoldgica centrada en el estudiante que permite que el educando
sea el gestor de su aprendizaje, generando espacios de reflexion individual y
grupal dada la dinamica del proceso tutorial. Por ello en este capitulo se
exploran los fundamentos tedricos y epistemoldgicos que sustentan, una
pedagogia comprensiva e integral y el fundamento de las practicas del
profesorado que se orienten a estos propositos.

3.1. Una formacion reflexiva e integral en los prof  esionales de la salud

Ya en los afios 30 del siglo pasado Dewey construye su definicion de
educacion en base a los conceptos de accion, experiencia y conocimiento,
destacando que no toda experiencia es educativa, sino aquella donde el
estudiante mediante la capacidad intelectual le permite establecer conexiones
especificas entre lo que hace y las consecuencias que resultan, es decir, la
reflexion es el discernimiento de la relacidon que existe entre lo que tratamos de
hacer y lo que ocurre como consecuencia. Para el autor la reflexion es la
aceptacion de tal responsabilidad, es el punto de partida de todo proceso de
pensamiento. Este proceso hace ser criticos al estudiantado al asumir
determinadas posturas y responsabilizarse de sus actos al realizar un examen
activo de sus necesidades de aprendizaje, los conocimientos, sus fundamentos

y su busqueda.

En consecuencia el aprendizaje es logrado a través de la experiencia personal

de cada uno de los/as estudiantes, Dewey (1995) lo expresa en lo siguiente.
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“Aprender por la experiencia, es establecer una conexion hacia atras
y hacia delante entre lo que nosotros hacemos a las cosas y lo que
gozamos o sufrimos de las cosas, como consecuencia. En tales
condiciones, el hacer se convierte en un ensayar, un experimento en
el mundo para averiguar como es y el sufrir se convierte en
instruccion, en el descubrimiento de la conexion de las cosas” (p.
125).

El pensar reflexivamente segun el autor, s6lo se realiza cuando se esta
dispuesto a tolerar la ambigliedad y a proseguir con la blisqueda donde la
naturaleza del problema determina la finalidad del pensamiento y la finalidad
controla el proceso de pensar, destacando como valor el accionar en forma
consciente; lo que determina significados a las cosas. Bajo esta mirada la
formacion del pensamiento reflexivo es indirecta, por estas razones Dewey
(1989) seiiala, que la dificultad para formar habitos de pensamiento reflexivo se
relaciona con crear condiciones que despierten y orienten la curiosidad de
establecer, entre las cosas experimentadas, las conexiones que promuevan en
el futuro el flujo de sugerencias y creen cuestiones y finalidades que favorezcan
la coherencia logica en la situacion de ideas. Dewey, caracteriza asi el

pensamiento reflexivo:

“El pensamiento reflexivo, a diferencia de otras operaciones a las
gue se aplica la denominacion de pensamiento, implica: 1) un estado
de duda, de vacilacién, de perplejidad, de dificultad mental, en la que
se origina el pensamiento, y 2) un acto de busqueda, de caza, de
investigacion, para encontrar algun material que esclarezca la duda,

que disipe la perplejidad” (p. 28).

También menciona como funciones esenciales de la actividad reflexiva las
siguientes cinco fases o0 aspectos: sugerencias en las que la mente salta hacia
delante en busca de una posible solucion; una intelectualizacion de la dificultad

o perplejidad que se ha experimentado en un problema, que hay que resolver
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una pregunta a la que hay que buscar respuesta; el uso de sugerencias como
idea conductora o hipotesis, para iniciar la recogida de material objetivo; la
elaboracion mental de la idea, razonamiento y comprobacion de hipotesis

mediante la accién real o imaginada.

En este sentido el aprendizaje basado en problemas establece en las etapas
para su desarrollo lo mencionado por Dewey, por lo que esta estrategia
metodoldgica se sustenta en un proceso de reflexion, ya que estimula mediante
simulaciones o problemas tedricos de salud a realizar un aprendizaje activo.
Los problemas se presentan como desafios, como retos para la inteligencia,
contextualizadas al interés del estudiantado, con el fin de motivar, dar sentido,
utilidad e importancia al quehacer profesional futuro, percibiendo la necesidad

de funcionalidad de lo aprendido. Dewey (1989) lo destaca al expresar.

“Cuando los alumnos estudian temas demasiado ajenos a su
experiencia, ello no despierta su curiosidad activa ni supera su
capacidad de comprension, de modo que los alumnos comienzan a
utilizar para los temas escolares una escala de valores y de
realidades que nada tiene que ver con la que emplean para las

cuestiones de la vida que les interesan de verdad” (p. 44).

En consecuencia en el ABP multiprofesional se observa lo siguiente; en primer
término son los problemas o la falta de conocimiento necesario para
comprender una situacion determinada la que lleva a los/as estudiantes a
pensar, a reflexionar, a buscar informacién y soluciones que reduzcan la
incertidumbre y a dar significacién a los conocimientos y la relacién entre ellos.
Es por ello que la construccién de buenos escenarios de aprendizaje resulta de
mucha relevancia, es decir, deben ser realistas, controversiales, que estimule
los conocimientos previos, entre otros (Cabalin, Cabezas, lllesca, Navarro,
Sandoval, San Martin, Zamora, 2006).Y en segundo término, es el desempefio
del tutor/a, traducido en la interaccién con el estudiantado, el que a través de

preguntas y cuestionamientos contribuye a un aprendizaje reflexivo.
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En relacion al aprendizaje reflexivo Schon (1992) propone desarrollar una
nueva epistemologia de la practica profesional, que sitie los problemas
técnicos dentro del marco de la investigacion reflexiva, un practico reflexivo
donde éste pueda reaccionar ante lo inesperado o lo extrafo, reestructurando
estrategias de accion. En esta accion se distinguen el conocimiento en la
accion, la reflexion en la accion y la reflexion sobre la reflexién en la accion. El
conocimiento no se aplica a la accion, aplicacion y accién son actos diferentes,
ese conocimiento no predetermina la accion, por ello es conocimiento en la
accion. La reflexion en la accién, es pensar sobre lo que hacemos, incluso
durante la accién misma, se efectia en medio y durante la accion, para
reorganizar lo que estamos haciendo en el instante de su realizacion. La
reflexion sobre la reflexion en la accion, permite reconstruir y comprender

retrospectivamente sus procesos de reflexion en la practica.

Es decir, subyace en esta vision de la reflexion en la accidbn una concepcion
constructivista de los aprendizajes. La que puede ser desarrollada y potenciada
a través del ABP en pequefios grupos, donde en estos espacios de aprendizaje
los/as estudiantes al sistematizar el proceso con la orientacion del tutor/a
puede contribuir hacia una formacion de un préactico reflexivo, siendo de gran
importancia la realizacion de dichos procesos desde los inicios de la formacion

de los profesionales de la salud.

En este sentido se podria pensar que si los estudiantes aprenden a través de
una estrategia determinada, en este caso el del aprendizaje basado en
problemas, los/as estudiantes a futuro podrian desarrollar una estructura
mental y actuar en base a un pensamiento reflexivo, comprensivo, que si bien
es cierto el contexto temporal sera diferente, la forma de enfrentar las
situaciones en salud serian bajo las premisas mencionadas, es decir, preparar

a los/as estudiantes para resolver problemas que aun no existen.

Por otra parte, el proceso de ensefianza-aprendizaje es en si complejo,

sumado a ello los profesionales de la salud aprenden en contextos reales,
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donde interactian con diferentes profesionales, pacientes, usuarios, pares,
docentes en situaciones de riesgo con salud y enfermedad de la poblacién. Lo
que determina que deban enfrentan situaciones complejas e inciertas. Es por
ello que los procesos formativos deben cautelar espacios para el analisis y la

reflexion de las complejidades e incertidumbres de la sociedad actual y futura.

Al respecto, Morin (1998, 2001) sefala que al no reconocer la ambigledad, la
incertidumbre, el desorden/orden nos lleva a una “inteligencia ciega”, lo que no
nos permite ver mas alla de los propios limites. Por ello propone la idea de un
pensamiento complejo, que evite la reduccion, disyuncién y separacion del
conocimiento, donde propone una organizacion del pensamiento en la que el
orden y el desorden interactian, estan presentes, lo que implica un
pensamiento multiple y diverso para la comprension del conocimiento. Esto
conlleva una transformaciéon del modo de pensar, percibir y valorar la realidad
donde los contextos fisicos, biologicos, psicologicos, antropoldgicos, sociales,

econdémicos, ambientales, entre otros, son reciprocamente interdependientes.

Sobre el concepto del pensamiento complejo Tobén (2006), plantea que
complementa la teoria sistémica para la construccion de saberes, donde se
entrelazan todos los elementos para comprender los procesos en su
interrelacion, recursividad,  organizacion, diferencia, oposicion y
complementacién dentro de factores de orden y incertidumbre, constituyendo el

saber desde la hermenéutica o sea interpretativo y comprensivo.

Sumado a ello Delgado (2008) sefala, que el pensamiento complejo posee

ciertas peculiaridades que le son intrinsecas y pueden convertirse en
indicadores de su desarrollo, sefialando dos orientaciones.

» La primera hace énfasis en el proceso de pensar y su producto:

relacionadas con la construccion de unidades integradoras. Lo que para

Morin (1998) implica conservar las caracteristicas primarias del todo; la

abstraccion contextualizada, la posibilidad de abstraerse en forma

flexible a contextos multiples, destacando su caracter critico y reflexivo.
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Esta orientacion no solo se aplica al conocimiento sino al propio
proceso.

*» La segunda se refiere a las actitudes y motivaciones del pensamiento
complejo: relativas a una postura abierta, de aceptacion y comprension
de la incertidumbre y ambigliedad; la busqueda individual de cambios y
retos para satisfacer necesidades personales y la motivacién hacia la
autosuperacion lo que implica el autoconocimiento de las

potencialidades individuales (Farifias, 2006).

En suma para un aprendizaje reflexivo y un pensamiento complejo se requiere
que el/la estudiante sea capaz de establecer conexiones entre lo que hace y
sus consecuencias, lo que requiere de situaciones de aprendizaje que
despierten curiosidad, motivacion, que los estimule. Se trata de ofrecerles
situaciones de aprendizaje que eviten la reduccion y separacion del
conocimiento, donde puedan visualizar las interrelaciones y recursividad de
todos los elementos, lo que les permitira comprender los procesos en forma
holistica e integral. Cautelando espacios para el analisis y la reflexion de las
complejidades e incertidumbres tanto de sus propios procesos, como del

entorno educativo y de salud.

El ABP es coherente con esta mirada, ya que utiliza escenarios reales del
ambito de la salud, como estimulo inicial para la construccién de aprendizajes
integrados, que evitan la reduccién y separacién del conocimiento, por el
contrario, son escenarios que permiten al estudiantado visualizar, analizar,
reflexionar acerca de la complejidad de las probleméaticas de salud, con la

orientacion del/a tutor/a.

Por lo que tanto educador y educando estan en constante autoorganizacion e
interaccion. A su vez, ambos conforman parte de un medio, €l cual se
construye como un contexto determinado necesario y fundamental de

considerar, como son las organizaciones formadoras, es decir, la Universidad.

- 40 -



Asi, la totalidad y sus partes se interrelacionan en un todo interdependiente y

complementario en multiples redes.

Bajo este paradigma las instituciones educativas adquieren un nuevo
significado, podrian ser consideradas organizaciones autopoiéticas
(autoorganizacién), de modo que el producto son productores de aquello que
los produce, asunciones basadas en la teoria de Maturana y Valera (1984)
quién define a la organizacion de algo, como el conjunto de relaciones que
tienen que existir o tienen que darse para que ese algo sea. El que construye
es el organismo, el observador, construyendo dominios consensuales por
autopoiesis, por acoplamiento estructural. Maturana explica que los seres
humanos se construyen ellos mismos estructural y funcionalmente a través de
selectivas transacciones informales, materiales y energéticas con su ambiente
y a través de procesos constructivos internos, siendo uno de los subsistemas
de mayor capacidad autoconstructiva el aspecto cognitivo. Considerando a esto
altimo como un aprendizaje integral, holistico desde el saber, el hacer, el sery

convivir, como la integralidad disciplinar.

3.1.1. Integralidad en los aprendizajes en salud

Las problematicas de salud de la poblacion deben ser abordadas desde una
perspectiva holistica, si comprendemos la multiciplicidad de factores que
intervienen en ella. EI hombre no puede ser explicado por una causa, sino mas
bien comprendido desde una totalidad integrada, donde distintas disciplinas y

saberes aportan a una vision de conjunto y de integralidad.

Schon (1992) sefala que los centros formadores de profesionales
tradicionalmente establecen un curriculo normativo, organizado segun la
racionalidad técnica. Esto implica una jerarquia de saberes, donde los
principios tedricos, abstractos y normativos ocupan el vértice de la piramide y
los problemas concretos la base, por ello la practica competente se basa en el

conocimiento sistematico, preferentemente de caracter cientifico. El autor
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menciona que se cree que el médico debe formarse para solucionar problemas
biotécnicos, iniciando el proceso por el aprendizaje de las ciencias basicas, a
continuacion las ciencias aplicadas y posteriormente el practicum en el que se
supone que los estudiantes aplican los conocimientos. Visualizandose con ello
la tendencia en la formacion de los profesionales, caracterizada por la
compartimentacién de los saberes o disciplinas, muchas veces sin relacion

entre ellas. Lo que conlleva a una falta de integracion y globalizacion.

Por otro lado Morin (1999) menciona que nuestra educacion nos ha ensefiado
a separar, compartimentar, aislar y no ligar los conocimientos. La inteligencia
parcelada, compartimentada mecanicista, disyuntiva, reduccionista, rompe lo
complejo del mundo en fragmentos separados, fracciona los problemas, separa
lo que estd unido, unidimensionaliza lo multidimensional, siendo una

inteligencia miope que termina normalmente por enceguecerse.

En similar sentido, Delval (2004) se refiere a la ensefianza a partir de
problemas, como una estrategia que permite reflexionar sobre el mundo, al

mencionar:

“Si queremos entender al hombre tenemos que proporcionar una
educacién integrada, que parta de problemas y no de materias, y
ensefar sobre todo a reflexionar con libertad sobre las cosas, sin
poner el énfasis en la tradicion y en la reproduccion de lo que otros
ya sabian...muchos profesores se oponen a ella, no por otra razén
que porque no dominan los conocimientos y no estan
acostumbrados a promover la capacidad de pensar en sus alumnos.
Estan anclados en la transmisidbn de conocimientos concretos y
desintegrados...sin duda, lo que mas les falta es esa capacidad de
ensefiar a partir de problemas que son objeto simultaneo de varias

disciplinas” (p. 101).
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La fragmentacion de la ensefianza basada en areas disciplinarias no permite
visualizar al individuo como un todo integral, ni el concepto de salud y
enfermedad como un continuo y multifactorial tanto a nivel individual como
comunitario. Por lo que se deberia enfrentar al estudiantado a situaciones de
aprendizaje con problemas practicos, realistas, concretos, desde la perspectiva
bioldgica, psicoldgica, social, econémica, cultural y espiritual. En este sentido el
aprendizaje basado en problemas integra todas estas perspectivas, lo que

favorece en ellos/as una mirada mas global y holistica de sus aprendizajes.

3.2.  Elrol del profesorado

Cabe preguntarse a la luz de lo analizado en los apartados anteriores, cual es
el rol y las practicas que le competen a profesores/as en un contexto educativo
qgue propicie un aprendizaje comprensivo, analitico, reflexivo e integral. De tal
manera que el estudiantado desarrolle competencias que respondan a las
necesidades exigidas por el medio y le permitan contribuir a mejorar los
estdndares de salud de las poblaciones, participando activamente en los

procesos de cambio e innovaciones sociales.

Carr (1990) plantea la educacion como una ciencia critica que se distingue por
el objetivo que persigue, el conocimiento que produce y el método que utiliza.
Siendo el objetivo mejorar la educacion, posibilitando que los practicos
educativos optimicen racionalmente su practica para y por ellos mismos. Asi
mismo Stenhouse (1991), sefala que la mejora ocurrird por el proceso
experimental de la propia practica, lo que convierte al profesor en un

investigador de su propia practica.

Por otro lado Hargreaves (1996), resalta del concepto de postmodernidad y la
idea de que vivimos en un nuevo contexto caracterizado por profundas
transformaciones cientificas, tecnoldgicas y culturales que han dado paso a la
reorganizacion intensa de la vida politica, econdmica y social en el mundo.

Donde la flexibilidad, la nueva concepcion de consumo, acumulacion tanto de
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bienes como conocimiento e informacion, la globalizacion y la muerte de las
certezas, entre otras, determinan inevitablemente cambios en las funciones y
practicas educativas del profesorado, las que deben orientarse a las
necesidades del contexto actual. Una educacién que permita a los futuros
profesionales enfrentar las problematicas de salud que aun no existen en los

escenarios actuales y la complejidad del mundo actual y futuro.

En el mismo sentido, Freire (2006) menciona ciertos saberes fundamentales de
la practica de un docente, los cuales son demandados por la practica educativa
en si misma, dentro de ellos se destacan, la reflexién critica sobre la practica
que se torna una exigencia de la relacion teoria/practica, el asumir que el
ensefar es crear las posibilidades de su produccidon o construccion, cuanto
mas criticamente se ejerza la capacidad de aprender tanto mas se desarrolla y
construye la curiosidad epistemoldgica, sin la cual no se alcanza el

conocimiento cabal del objeto.

Este autor critica y rechaza la ensefianza bancaria, planteando la disyuntiva de
ser un educador bancario o un educador problematizador. Sefalando que
expresar al mundo y autoexpresarse son cualidades Unicas de los seres
humanos y la educacion en cualquier nivel seria mas gratificante si estimulara
el desarrollo de esta necesidad. Esto no se lograria en una educacion bancaria,
donde el educador remplaza la autoexpresion por un “depdsito”, que espera
que el educando capitalice, eliminando su curiosidad, el espiritu inquisitivo y la
creatividad (Freire, 1990).

El docente es un profesional, que enfrenta multiples situaciones inciertas y
complejas, de ahi la importancia del desarrollo de capacidades reflexivas para
interpretar, comprender y reflexionar sobre la ensefianza. En este sentido el
ejercicio de la practica del profesorado debe ser un proceso constante de
estudio, de reflexiébn, de discusion, de confrontacién, de experimentacion,

conjunta y dialéctica entre el contexto y el colectivo de profesores, asumiendo
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un grado de poder que repercute en el gobierno de si mismo (Imbernén, 1997,
1999; De la Torre, 2000).

En consecuencia la practica profesional del docente debe ser una practica
intelectual, autbnoma y no meramente técnica, de manera que mediante la
accion y la reflexibn conjunta, la indagaciéon y la experimentaciéon, se vaya
desarrollando progresivamente el conocimiento profesional. EI conocimiento
pedagogico esta estrechamente ligado a la accion, siendo un conocimiento
practico, por ello es fundamental que el docente incorpore en su guehacer la
reflexion, valorando su préactica, como parte de su accién formadora (Schon,
1992; Zeichner, 1983; Giroux, 1997).

Al respecto Elliott (1996) sefala,

“que lo que hace de la ensefianza una practica educativa no es solo
la calidad de sus resultados, sino la manifestacion en la misma
practica de cualidades que la constituyen como proceso educativo

capaz de promover unos resultados educativos” (p. 68).

Es decir, la enseflanza es la mediacion que realiza el docente entre los
aprendizajes y el estudiantado, o sea la practica educativa del profesorado, la
gue supone tener en cuenta tanto los resultados como el proceso, por ende, la
calidad de los resultados esta en relacién a la calidad del proceso, siendo
ambos mutuamente constitutivos. En este sentido, el autor menciona la
importancia de la practica reflexiva, la que supone reflexividad vy
autoconciencia, como a si mismo, la relacibn que postula, ya que esta
autoconciencia lleva consigo una visién en que las estructuras institucionales
configuran y limitan al yo en accion. Por lo que la practica reflexiva supone la

autocritica y critica de las instituciones.

Por otra parte, Freire (1990) plantea que la educacion liberadora es un proceso

mediante el cual el educador invita a los educandos a reconocer y descubrir
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criticamente la realidad, a través del didlogo como metodologia, donde el rol de
educador consiste en proponer problemas en torno a situaciones codificadas
para ayudar a los educandos a alcanzar una vision cada vez mas critica de la
realidad. Para el educador que experimenta el acto de conocer junto a sus
estudiantes, el dialogo constituye el signo mismo del acto de conocer. En este
sentido en el ABP en grupo pequefio, se establece el dialogo como una
interaccion constante entre todos los integrantes del grupo, que a través de
preguntas, planteamientos de reflexiones, el docente en forma intencionada
basada en los objetivos a desarrollar somete al educando a un desafio
intelectual de exploraciéon, descubrimiento y resolucion de problemas

Sumado a ello, Maturana (1990)* plantea un aspecto no menos relevante que
tiene relacion con el aspecto ético, valorico de la educacion. Para el autor
somos animales éticos, surgidos de una historia biolégica de amor y
preocupacion mutua, postula una ética natural, no basada en la racionalidad
sino en las emociones, es una disposicion de los individuos en su biologia.
Donde el educador debe generar interacciones que desarrollen en el
estudiantado un observador pleno, capaz de realizar un mayor numero de
distinciones. El amor permite al educador y educando desplegar acciones
propias de su biologia de ser humano, para establecer una conversacion

humana, humanizadota.

En concordancia con los autores mencionados, el docente debe asumir un rol
creativo, un profesional que no solo transmite contenidos, sino que interpreta y
adapta el curriculo a la realidad, organizando la ensefianza en situaciones ricas
de aprendizaje, ligadas a la experiencia de los estudiantes, seleccionando
métodos y técnicas mas apropiadas, dependiendo del contenido y de las
caracteristicas de los estudiantes, desempefiando el rol de facilitador del
aprendizaje de los/as estudiantes. Sin duda bajo este prisma es que el ABP

multiprofesional proporciona espacios de interaccion y reflexibn mutua, en un

'3 Citado en Rosas, R., Sebastian, C. (2001). Piaget, Vigotski y Maturana. Constructivismo a
tres voces. Buenos Aires: Aique; p. 94-101.
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ambiente de respeto, tolerancia, cultivando valores que permitiran tal vez

construir una sociedad mejor.

Otro aspecto importante a considerar es el trabajo colaborativo entre
académicos y su potencial de desarrollo, ademas de favorecer los procesos
educativos en los educandos, por una mayor comunicacion, coordinacion, al
compartir experiencias, aprendizajes y concensuar todos los aspectos que
involucran el proceso ensefianza aprendizaje. Dentro de sus fortalezas
Hargreaves (1996) menciona que crea una confianza colectiva, los capacita
para interactuar con mayor confianza en si mismos, mayor reflexion,
oportunidades para aprender unos de otros y el perfeccionamiento continuo. Al
desarrollar el ABP implica necesariamente un trabajo colaborativo entre el
profesorado, ya que se requiere de las miradas de diferentes disciplinas para el
disefio de situaciones de aprendizaje que las integre. Como asi mismo la
implementacion de la practica educativa en cuestion, ha significado un espacio
de aprendizaje para los tutores, al compartir experiencias, al analizar los

progresos de los grupos, al comentar fortalezas y debilidades del proceso.

3.3. Hacia practicas pedagogicas centradas en el es  tudiantado

Uno de los aspectos relevantes de las practicas pedagodgicas que implementen
y desarrollen los/as profesores dependera del modo de concebir la practica
educativa, la comprension del sustento tedrico, la conviccién y el dominio de
ella. Pérez (1998) distingue cuatro perspectivas en las practicas didacticas, la
académica, la técnica, la practica y la de reconstruccion social. Concibiendo la
académica con un enfoque comprensivo, que parte de una disciplina y su
transformacién en conocimiento es la base del trabajo que desarrolla el
educando, para lo cual se debe valorar no solo los contenidos como
aprendizajes sino principalmente los procesos de investigacion |y

descubrimiento.
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Los cambios de las practicas educativas debieran ser coherentes a una
concepcion holistica del proceso de ensefianza aprendizaje, estar orientadas
no soélo al logro de los aprendizajes cognitivos y procedimentales (resultados)
sino al cémo se aprende (proceso). Carl Rogers** menciona que el aprendizaje
social mas util es el aprendizaje del proceso de aprendizaje, valorando con ello
el aprender a aprender, como una competencia relevante a desarrollar por los
educandos frente a la gran cantidad y calidad de informacion, al cambio rapido
en el ambito de la ciencia y tecnologia, y a la obsolescencia rapida de los
conocimientos. Motivando hacia un aprendizaje permanente como lo declara la
UNESCO dentro de sus propuestas para orientar las transformaciones

educativas.

Aprender a aprender segun Ander-Egg (2001), consiste en la adquisicion de
estrategias cognitivas de exploracién, descubrimiento y resolucion de
problemas, existiendo en el aprender a aprender una dimension actitudinal, lo
que implica tener y desarrollar habilidades de interrogacién, haciendo
preguntas relevantes, pertinentes y significativas. Pasar de una pedagogia de
las respuestas a una pedagogia de las preguntas, con acciones ordenadas y
dirigidas a un fin. Cuando se ha sido capaz de desarrollar estas estrategias se

habra logrado lo mencionado por Rogers.

Sin embargo, tradicionalmente los procesos educativos estdn habituados a
considerar que el estudiantado esta acostumbrado a un maestro explicador y a
un alumno ignorante, distinciones que sefiala Ranciere (2002). Donde el autor
propone a un “Maestro Ignorante” en contraposicion al “Maestro Explicador”, el
gue necesita de la incapacidad del ignorante para ejercer su funcion. El
explicador es el que constituye al ignorante como tal, ya que la explicacién no
logra otra cosa que su opuesto o sea explicarle una cosa a alguien,

implicitamente esta demostrandole que no puede comprenderla por si solo.

14 Citado en Ander-Egg. (2001). Los desafios de la educacion en el siglo XXI. Algunas
reflexiones sobre los retos del futuro inmediato. Argentina: Homo Sapiens; p.51.
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Histéricamente se ha estado inmerso en procesos de ensefianza centradas en
el profesor, donde es necesario explicar para aprender, siendo la cultura y
sociedad responsables de ello. Para cambiar esta concepcion, se requiere que
los/as estudiantes estén convencidos que no siempre necesitan de las
explicaciones de sus profesores para aprender y valorar su potencial como
individuo en su propia formacién. Sin duda frente a este desafio, el utilizar
estrategias metodoldgicas centradas en el estudiante, contribuird a disminuir

las brechas de poder entre el que ensefia y el que aprende.

La tendencia actual del sistema educativo es cambiar el enfoque del proceso
ensefianza-aprendizaje, desde un modelo tradicional, donde el docente
constituye el eje fundamental centrado en la ensefianza, a un modelo centrado
en el aprendizaje, con un estudiante protagonista del proceso, desarrollando
habilidades y destrezas que le permitan aprender a aprender de por vida, es
decir, un rol participativo y colaborativo, de reflexion permanente sobre lo que
hace, como lo hace y qué resultados logra, proponiendo acciones concretas
para mejorar. Esto implica un cambio estructural de este proceso y una
transformaciéon de la relacion profesor - alumno, un cambio de paradigma de

“centrado en el profesor” a “centrado en el estudiante”.

Se podria sefialar que el enfoque centrado en el profesor contribuye méas a un
aprendizaje superficial en contraposicion del centrado en el estudiante que
potencia un aprendizaje profundo. Entwitle (1988) hace un paralelo entre
ambos aprendizajes, caracterizando al profundo por la intencidbn de
comprender, interaccion con el contenido, relacion de nuevas ideas con el
conocimiento anterior, relacion de conceptos, revision logica de los argumentos
y la evidencia de conclusiones. Por el contrario el aprendizaje superficial
presenta la intencion de cumplir tareas, memorizacion de informacion, débil
distincidon entre principios y ejemplos, tareas asumidas como una imposicion
del docente, contenidos de aprendizajes no integrados y escasa reflexion sobre
los aprendizajes.
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El aprendizaje centrado en el estudiante se enmarca en el enfoque
constructivista, lo que favorece un aprendizaje significativo. En este sentido,
Magendzo, Donoso y Rodas (1997) plantea que el conocimiento no es
considerado una copia de la realidad, ni algo que se recibe pasivamente del
exterior, sino algo que se construye a partir de la accién, permitiendo al sujeto
establecer las relaciones con el entorno, la cual no es necesariamente fisica,
sino que puede ser representada mentalmente mediante la palabra, el signo o

la imagen, o una reconstruccion mental.

Pérez (1998) sefiala que el modelo centrado en el estudiante, considera que
los estudiantes influyen en los resultados como consecuencia de sus
elaboraciones personales. Por lo que el profesorado influyen en los resultados
s6lo en la medida en que activa en los/as estudiantes respuestas de
procesamiento de informacion, a través de los procesos de atencion,
codificacion, organizacion significativa y transferencia de la informacion,

considerando a éste como un activo constructor de su proceso educativo.

Se trata en fin de considerar al estudiantado como un activo constructor de su
proceso de aprendizaje, donde el conocimiento es una elaboracion personal y
subjetiva. El aprendizaje basado en problemas como estrategia metodoldgica
centrada en el estudiante, potencia y desarrolla los procesos anteriormente

mencionados.

A su vez, emerge en complementariedad e interrelacion la forma de actuar del
profesorado, es decir, su practica. Dicha practica, depende de las
concepciones explicitas y no explicitas que tenga en relacion a los procesos
educativos. Autores tales como, Clark y Peterson, 1990; Yinger, 1986; Pérez y
Gimeno, 1988, mencionan que el pensamiento pedagdgico del profesorado
es el sustrato que influye en su comportamiento en cada una de las fases de la

ensefanza.

!> Citado en Gimeno, J. y Peréz, A. (1998). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid:
Morata; p. 416.
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Sin duda esta idea habrd influido en el proceso de implementacion de la
practica educativa del ABP en la Facultad, influyendo en ella el nivel de
conocimiento que tenga el profesorado y tal vez mas aun su conviccion, que se
traduce en un regulador personal de su accion pedagogica. El grado de
convencimiento estaria reflejando, la comprension del sustento filoséfico para
poder desarrollar las etapas descritas en el ABP y asumir el rol de tutor. Si
estas no son comprendidas en profundidad dificiimente pueden ser llevadas a
cabo y cada tutor/a podria actuar bajo sus propias premisas al interior de las

aulas.

Para un adecuado avance en estos procesos institucionales de innovacion se
hace imprescindible entonces que el profesorado asuma como parte de su
practica pedagdgica la reflexibn permanente de sus acciones. Segun Carr
(2002), la reflexibn es un proceso de investigacion a través del cual el
desarrollo del conocimiento profesional y el perfeccionamiento de la practica
ocurren simultdneamente. Si el profesorado lo incorpora y lo valora en su
quehacer docente, sin duda que los proceso educativos estarian

constantemente en un proceso continuo de cambio y de mejora.
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CAPITULO 4
APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

Como se ha mencionado anteriormente, una de las innovaciones curriculares
implementadas en la Facultad de Medicina fue centrar el proceso de
ensefianza-aprendizaje en el estudiante, desarrollando como una de las
estrategias metodologicas el aprendizaje basado en problemas (ABP), en
grupos pequeiios multidisciplinarios, por ello, en este capitulo se profundiza
sobre los conceptos que implica dicho aprendizaje, como a su vez las teorias
gue lo sustentan y las implicancias que tiene para los tutores y el estudiantado
el proceso tutorial.

4.1 El aprendizaje basado en problemas

El ABP como estrategia pedagdgica, se utiliza en la educacion superior desde
1968, con casi 40 afios de historia en las escuelas de Medicina de las
universidades de McMaster (Canada), Case Western Reserve (USA).
Posteriormente en las universidades de Newcastle (Australia), Maastrich
(Holanda), Nuevo México (USA). En Latinoamérica universidad de Londrinas y
Marilia (Brasil), Autbnoma de México (México), de La Frontera (Chile), entre
otras, (Venturelli 2003, Dueiias 2001).

En la Ultima década, la literatura da cuenta de su implementacion en diversas
carreras del area de la salud, en diferentes disciplinas, como la fisica, la
ingenieria, la economia, las ciencias sociales, entre otras y variadas formas de
su aplicacién, desde unidades en asignaturas tradicionales hasta establecer
curriculum en base al ABP (Fasce, Calderon, Braga, De Orué, Mayer,
Wagemann, Cid, 2001; Duefias, 2001; Venturelli, 2003; Castro, Reyes, Coria,
Garcia, Gutierrez, 2003; Bernabeu y Giribet, 2004; Morales y Landa, 2004;
Rodriquez, Vidrio y Campos, 2008; Amato y Novales, 2009).
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Varios son los autores que han intentado definir el ABP, Barrows y Tamblyn
(1980) hace mencién a que el aprendizaje es una condicion de la existencia
humana, donde los estudiantes usan el problema de salud como foco de
estudio, integrando diversas miradas disciplinarias y diferentes conocimientos y
a futuro desarrollaran habilidades en la resolucién de problemas. Siendo el
problema el punto de partida a resolver, lo que permite al estudiante identificar
necesidades y comprender mejor dicha situacion al llevar a cabo objetivos de
aprendizaje pre-establecidos. Clark (1996), plantea que es una forma de
ensefianza deductiva, que permite la integracién de los conocimientos, ya que
la resolucion de problemas concuerda con el modo natural de pensar y
aprender. Duefas (2001), menciona que es un enfoque multipedagogico y
multididactico, encaminado a facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje y

de formacién del estudiante.

El ABP se basa en la conjuncion de la teoria y la practica, donde un problema
escrito simula la practica profesional, constituyéndose el problema en el
estimulo para aprender. De esta manera, a través de la interaccidon entre
estudiantes y tutores, compartiendo inquietudes, dudas, preguntas,
discusiones, ideas, explicaciones en las tematicas de estudio, lo que permite
que a través de una permanente codificacion y decodificacion de la informacién
se construyan aprendizajes con una retencion mayor del conocimiento (Norman
y Schmidt, 2000; Regehr y Norman, 1996).

Esta interaccion entre maestro y discipulo, se utiliza desde los tiempos de
Socrates, conocido en Filosofia como la mayéutica Socratica, la que
corresponde a un método de investigacién y enseflanza basada en el dialogo,
donde a través de preguntas y respuestas permiten al discipulo profundizar en
las probleméticas. Socrates confrontaba al hombre con su ignorancia con
preguntas y respuestas para forzarlo a saber, siendo el discipulo quien extrae

de si mismo el conocimiento.
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En sintesis, podemos sefalar que a partir de una situaciéon o problema de
aprendizaje lo mas cercano a la realidad, que incluya diferentes perspectivas,
gue motive a los/as estudiantes aprender mediante la interaccion desarrollada
en el grupo pequefio, donde, ellos tendran que identificar necesidades de
aprendizaje, buscar informacién relevante e integrar conocimientos, utilizando
multiples recursos de aprendizajes. El problema debe plantear un conflicto
cognitivo, que a través de preguntas y cuestionamientos que realiza el tutor,
orienta y facilita el proceso de aprendizaje en el grupo tutorial. Esto implica la
comprension de la diversidad de los elementos de una problematica,
asumiendo la forma como nosotros actuamos y nos relacionamos con el mundo
segun las representaciones, estrategias y habilidades. Es una manera distinta
de comprender el proceso de ensefanza-aprendizaje, no es la mera
transmision de conocimiento ya elaborados, sino mas bien la construccion de

éste.

4.2.  Construccion de aprendizajes en el ABP

Cuando se plantea una estrategia de aprendizaje, donde, docentes vy
estudiantes asumen un rol diferente, en espacios de interaccion mas cercanos
y directos, exige entender de otro modo el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Esta nueva comprension se construye a partir de plantearse, qué teorias del

aprendizaje pueden sustentar el enfoque del ABP.

4.2.1. Aprendizaje significativo

Las teorias mediacionales surgen en contra la orientacion mecanica y atomista
del conductivismo, al considerar que la conducta es una totalidad organizada,
donde la comprension parcelada y fraccionaria de la realidad deforma y
distorsiona la significacion en conjunto (Gimeno y Pérez, 1998). Considerando
al aprendizaje como un proceso de donacion de sentido, de asignacion de
significado a las situaciones del individuo, donde se desarrollan procesos

cognitivos de discernimiento y de busqueda intencional de objetivos y metas,
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en los que subyace dando una interpretaciéon holistica y sistémica de la
conducta. En el caso del ABP, plantear un problema como estimulo permite al
educando una comprension significativa y global de la situacion, ya que le
exige partir de sus conocimientos previos a partir de los cuales y mediante un
proceso de busqueda de informacion empieza a asignar un sentido personal a

los nuevos imputs de informacion que va recogiendo.

Por otra parte, las aportaciones de Piaget'® a la psicologia genética cognitiva,
plantea el aprendizaje como adquisicion en el intercambio con el medio, donde
las estructuras iniciales condicionan el aprendizaje, provocando la modificacién
y transformacion de ellas, que una vez modificadas permiten la realizacion de
nuevos aprendizajes, por tanto el aprendizaje es considerado como un
proceso. Los movimientos que explican este proceso, son la asimilacion
(proceso de integracion de los conocimientos nuevos a las estructuras viejas) y
la acomodacion (reformulacion y elaboracion de estructuras nuevas), ambos
movimientos, constituyen la adaptacion activa del individuo que actia y
reacciona para compensar las perturbaciones generadas en su equilibrio
interno por la estimulacién del ambiente. En este sentido, la solucion de
problemas exige como mediadores las estructuras cognitivas para la
comprension significativa de las situaciones, lo que supone principalmente la

primacia de la motivacion intrinseca del estudiantado para realizar el proceso.

En el mismo sentido Ausubel, Novak y Hanesian, (1983), plantea que aprender
es sindbnimo de comprender, menciona que el aprendizaje significativo se
enmarca en el enfoque constructivista, comprende la adquisicion de nuevos
significados, sefialando que la esencia del aprendizaje significativo reside en
que las ideas expresadas simbdlicamente son relacionadas de modo no
arbitrario, sino sustancial con lo que el alumno sabe, para lo cual, el
aprendizaje debe ser potencialmente significativo para él. Para ello son
fundamentales el componente motivacional y actitudinal en el estudiantado,

para un aprendizaje significativo (estar motivado, tener interés y creer que

'® Citado en Gimeno, J. y Pérez, A. (1998). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid:
Morata; p.43.
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pueden hacerlo), es decir, que las nuevas adquisiciones se relacionen con lo

gue ellos ya sabe, siguiendo una légica con sentido.

Ausubel (Novak y Gowin, 1988; Carretero, 1999), considera que la estructura
cognitiva es una organizacion jerarquica y légica. El material aprendido no se
encuentra aislado, sino asimilado a esta organizacion jerarquica, asi, este
aprendizaje puede favorecerse desde fuera, siempre que se organice de
manera légica y jerarquica. Los casos o situaciones de aprendizaje son
organizadores formales, base para explicar la comprension de nuevos
conocimientos y la solucion de problemas, son estrategias de funcionamiento
del pensamiento, analisis, diferenciacion, asimilacion y organizacion de lo

asimilado.

En otras palabras, para que los/as estudiantes puedan realizar aprendizajes
significativos, deben enlazar los nuevos aprendizajes con sus conocimientos
previos, resultando fundamental no soOlo conocer las representaciones que
poseen, sino también analizar el proceso de interaccion producido entre ambos
conocimientos, resultando importante tanto el producto final como el proceso

gue lo conduce a ello.

El aprendizaje basado en problemas, partiendo de problemas que tienen
significado para los/as estudiantes y a través de la discusion, la interaccion, el
estudio independiente, la induccién-deduccion y la integraciéon de los
conocimientos permiten construir aprendizajes significativos, siendo clave los
tres aspectos siguientes: (i) la comprension que surge de las interacciones con
el medio, considerando como relevante tanto lo que se aprende como el cémo
se aprende, (ii) el conflicto cognitivo que estimula el aprendizaje, siendo la
situacion problema que se plantea por escrito dicho estimulo, (iii) el
conocimiento que se logra mediante la interaccién social que ocurre en el

tutorial en el contexto de un grupo pequeiio.
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Ademas es importante destacar que la situacion o problema de aprendizaje
debe ser reconocido como pertinente y fundamental para la formacion del
estudiante, asi mismo, el disefio debiera gatillar un aprendizaje, por lo que
debe ser realista, controversial, organizado y como ya fue mencionado de
manera logica, jerarquica, que involucre diferentes &reas disciplinares

permitiendo una comprension holistica y construir sobre conocimientos previos.

Otro aspecto que el estudiantado potencialmente puede desarrollar a través del
aprendizaje basado en problemas es la metacognicidén, vista como un
aprendizaje de experto al establecer metas, seleccionar estrategias y evaluar
los logros. Las habilidades metacognitivas involucran la capacidad de
monitorear la propia conducta de aprendizaje, el reflexionar y darse cuenta del
proceso de aprender. Flavell (1976)' lo define como el conocimiento que uno
tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos, haciendo
referencia a la supervision activa y consecuente regulacion y a la organizacion

de estos procesos en funcion de una meta u objetivo.

4.2.2. Aprendizaje colaborativo

Del mismo modo que los/as estudiantes construyen aprendizajes significativos,
lo hacen a través de un aprendizaje colaborativo que se establece como

dindmica del trabajo tutorial en grupo pequefio multiprofesional.

Gimeno y Pérez (1998) destacan las orientaciones que deben regular la
didactica en los procesos ensefianza aprendizaje. Entre ellos, se analizan los
que estan presentes en el aprendizaje basado en problemas, que tienen
relacion con el caracter constructivo y dialéctico del proceso de desarrollo
individual, donde el/la estudiante construye sus esquemas de pensamiento y
accion sobre esquemas anteriormente elaborados de sus interacciones; los
procesos que estimulan este desarrollo son procesos de comunicacion que

potencian el intercambio del individuo. En el contexto particular del caso en

17 Flavell, J. (1976). Citado en Mateo, M. (2001). Metacognicién y educacién. Buenos Aires: Aique; p. 21.
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estudio, se producen procesos de comunicacién basados en objetivos de
aprendizaje previamente acordados, a través de un intercambio constante de
ideas, conocimientos, planteamientos, opiniones entre los pares del grupo y
entre ellos y su tutor, lo que conlleva a una sintesis final en el logro de
aprendizajes construidos colaborativamente, primero en forma individual y
posteriormente a un proceso grupal. Otro aspecto relevante es la importancia
del conflicto cognitivo para provocar aprendizajes, lo que cuestiona su
anteriores esquemas con los que entendia la realidad, considerando relevante
la cooperacién para el desarrollo de nuevas estructuras cognitivas. Los
intercambios de opiniones, la comunicacién de diferentes puntos de vista

permite segun el autor superar el egocentrismo del conocimiento.

Stenhouse, Elliott, Eisner'® conciben la practica de la ensefianza como una
actividad heuristica, por lo que se debe considerar el aula como una red viva de
intercambio, creacion y transformacion de significados. Soélo cuando el/la
estudiante moviliza sus propios instrumentos de intercambio puede descubrir
sus insuficiencias, contrastando con elaboraciones de otros e iniciando el
proceso de transformaciéon. Como la elaboracion de significados es un proceso
subjetivo de individuos y grupos a partir de sus vivencias e interacciones, el
docente debe potenciar y estimular la participacion grupal, de modo que se
logre un ambiente adecuado donde los/as estudiantes puedan expresar sus

ideas, opiniones compartiendo estos espacios de aprendizaje comun para el

grupo.

La dinamica de trabajo que se establece en el grupo pequefio, permite la
construccion de aprendizajes colaborativos, donde el tutor asume un rol
importante en el cuestionamiento de la informacion obtenida, de las opiniones
vertidas, estimulando el intercambio y la construccion de aprendizajes

individuales como grupales.

'8 Citado en Gimeno, J. y Pérez, A. (1998). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid: Morata; p.
99.
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Johnson, Johnson y Holubec (1993), define al aprendizaje colaborativo como el
uso instruccional para pequefios grupos, de tal forma que los estudiantes
trabajan juntos maximizando su propio aprendizaje y el de los demas. Para
Lucero (2004), es un conjunto de métodos de instruccion, asi como estrategias
gue propician el desarrollo de habilidades de aprendizaje, desarrollo personal y
social, donde cada miembro del grupo es responsable de su aprendizaje como
el de los otros miembros del grupo. En este sentido Collazos, Guerrero y
Vergara (2002), destaca la idea de que los estudiantes trabajan juntos para
aprender y son responsables del aprendizaje de sus comparfieros como del
propio, e implica una descripcion de una situacion, en la cual, se espera que

ocurran interacciones que conllevan a mecanismos de aprendizaje.

Para que esto ocurra, es primordial que los/as estudiantes deban estar
comprometidos y asumir el proceso con responsabilidad. El sentido de
compromiso y responsabilidad, habitualmente debiera ser reflexionado al
interior del grupo orientado por el tutor, como una forma de valorar el
aprendizaje individual para la construccion de un aprendizaje grupal. Como a
Su vez generar un espacio para el desarrollo social de actitudes como el
respeto, la tolerancia, el aceptar al otro. Espacios que permiten a los/as
estudiantes desarrollar tanto habilidades cognitivas como habilidades de
desarrollo personal y grupal, como lo es el aprendizaje colaborativo y el trabajo

en equipo.

4.3.  El proceso tutorial en grupo pequefio

El ABP en pequefio grupo esta conformado por el tutor y entre 8 a 10
estudiantes, que en base a una situacion o problema de aprendizaje escrito,
como se ha mencionado anteriormente, se inicia el proceso de aprendizaje.
Varios son los autores (Barrows y Tamblyn, 1980, 1992; Venturelli, 2003;
Duefias 2001; Branda 2009), que mencionan que la estrategia metodoldgica se
desarrolla en forma recursiva, a través de las siguientes etapas: identificar el

problema mediante una lluvia de ideas, plantear hipotesis, identificar
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conocimientos previos, identificar objetivos de aprendizaje, identificar recursos,
buscar informacién (estudio independiente), socializar, analizar, sintetizar la
informacion, identificar nuevas areas de aprendizaje y evaluar tanto el proceso

como los resultados, sefialadas en el esquema siguiente.

Identificar el problema ’

- Identificar necesidades
Evaluacion proceso de aprendizaje

y resultado

Socializacion y sintesis —
de lo aprendido Identificar recursos
de aprendizaje

- Busqueda Informacion ’

Estudio Independiente

Esquema 1. Proceso del Aprendizaje Basado en Proble  mas.

En las sesiones tutoriales se produce discusion, debate, intercambio de
opiniones, de ideas, en un ambiente que lo favorece y lo estimula, permitiendo
gue los estudiantes desarrollen grados superiores de comprension, asi como,
la adquisicion de destrezas educacionales variadas, que no se logran con
metodologias tradicionales en las que el estudiante juega roles pasivos,
promoviendo el espiritu de trabajo de equipo, la cooperacién y colaboracion

constante de los miembros del grupo adquiriendo un sentido de tarea comun.

Sumado a ello, Hargreaves (1996) menciona que los sujetos participantes en
una situaciébn compartida, como lo es un grupo tutorial, se genera una

autopercepcion y expectativas creadas conjuntamente, la que esta relacionada
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con los significados que surgen a partir de las relaciones, las ensefianzas
compartidas, las creencias comunes y las percepciones que favorecen
determinadas respuestas a los problemas mas comunes las que son fuente de

aprendizaje.

Rosas y Sebastian (2001), plantea que el estudiante aprende mejor en un
contexto de colaboracion e intercambio, donde el alumno tiene mas
oportunidad de aprendizaje, no solo adquiere mas informacion, sino que logra
un mejor desarrollo cognitivo. Al respecto Vigotsky (1956)"°, Vigotsky, 2001,
considera el aprendizaje como una actividad social, mas que individual, que se
produce en un contexto microsocial e interactivo, en el que la mirada del otro se
constituye en hacedor de nosotros mismos. El autor plantea, que la ensefianza
consiste en el aprendizaje a través de la zona de desarrollo préximo, en que el
desempeiio puede realizarse con ayuda. Destaca la importancia de la
comprension del concepto, pues es el eje de la relacion dialéctica entre
aprendizaje y desarrollo. A través de un aprendizaje guiado intencionalmente,
el estudiante puede hacer en un futuro de manera autonoma actividades para
cuya realizacién hoy necesita ayuda. Propone un modelo de colaboracién
basado méas en la interacciébn con personas, donde el lenguaje adquiere un
papel fundamental, por ser el instrumento basico del intercambio simbolico

entre las personas que hace posible el aprendizaje en colaboracion.

Otro elemento que incorpora Gimeno y Pérez (1998) en relacion a la
interaccion educativa, es el desafio de crear espacios de diadlogo, de significado
compartido entre el ambito del conocimiento privado experiencial y el
académico. Con ello se rescata el valor de la experiencia personal que poseen
los/as estudiantes, la cual se relaciona con un conocimiento profundo
construido de la experiencia y que es importante compartir con sus pares y
tutor, en el proceso del ABP. Esta experiencia personal, no siempre puede ser
rescatada y utilizada como insumo para un aprendizaje grupal porque el ABP,
la recoge en los objetivos propuestos por los educandos en el proceso tutorial.

1% Citado en Moll, L. (Comp.). (1990). Vigotsky y la educacién. Connotaciones y aplicaciones de
la psicologia sociohistérica en la educacion. Argentina: Aique; p. 28.
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En el proceso tutorial, dada la dinAmica de trabajo, se construye aprendizaje
fundamentalmente bajo la premisa de Vygotsky a través del dialogo, discusion,
intercambio de ideas, colaboracién, en un contexto microsocial e interactivo

entre profesores tutores, estudiantes y pares.

Por otra parte, Erickson (1989), menciona que en la microcultura y la
organizacion social de la vida en el aula aparecen diferencias y similitudes en
las relaciones entre docentes y estudiantes y el aprendizaje de los estudiantes.
Cuando se considera la operacion dinamica del ecosistema como un proceso
politico, tenemos una fisiologia de la ensefianza y el aprendizaje. Para ese
marco de referencia son esenciales los conceptos de poder, autoridad,
influencia, intereses opuestos, legitimidad, consenso y disenso. En este
sentido, en el contexto del proceso tutorial se establecen relaciones de mayor
horizontalidad entre el profesorado y el estudiantado, implicando una
disminuciéon de las brechas de poder, lo que facilita por un lado las
interacciones y por otra democratiza el proceso ensefianza aprendizaje, donde
la autoridad (profesorado), no es el Unico referente sabedor de la verdad y el
conocimiento, sino mas bien parte del grupo que juntos estan en la tarea de

aprender.

Por ello, la dialéctica que se establece en el grupo tutorial es fundamental para
su buen funcionamiento, considerando esta habilidad de comunicacion como
una competencia importante en la formacion del profesional de la salud y
potencialmente puede ser desarrollada por los/las estudiantes en el proceso
ensefianza — aprendizaje en el contexto del ABP multiprofesional en grupo

pequeno.

Para Angulo (1994), las acciones educativas se realizan como procesos de
comunicaciéon, en los que las expectativas, las motivaciones, las
interpretaciones y las valoraciones de los participantes interactian, son ambitos

dindmicos constituidos y construidos por las transacciones y los intercambios
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entre sujetos. Edwards y Mercer?® proponen crear aulas como contextos de
comunicacién enriquecidos por las aportaciones de los participantes,

estableciendo espacios vivos de comunicacion.

En el mismo sentido Westberg y Hilliard (1996), menciona algunas razones que
el aprendizaje en grupos pequefios fomenta en la formaciéon de los
profesionales de la salud. Ellos pueden aprender aprendizajes significativos
con duracién, ganar un sentido de propiedad de su aprendizaje, construir
conocimientos, desarrollar competencias de aprendedor de por vida, preguntar,
dar y recibir retroalimentacion constructiva, aprender del otro, aprender cuando
enseflan y apoyarse unos a otros. Ademas, sefiala que para un buen
funcionamiento grupal, los miembros deben ser honestos y abiertos con el otro,
ser mutuamente respetuosos, el grupo debe ser estable para establecer
relaciones sdlidas, deben tener un propdsito comun, compartido por todos los
miembros del grupo, ellos deciden como trabajar y sentirse duefios de sus
propias decisiones, tener claro sus roles y responsabilidades, sentir
responsabilidad por el grupo y por cada uno, aceptando las diferencias cuando
son expresadas en forma constructiva y asumir los conflictos en forma

constructiva.

Asi mismo Sampson®, menciona que entre las funciones que promueve el
trabajo grupal en los profesionales de la salud, se encuentra la socializacion, el
apoyo, el desarrollo de la imaginacién, la curiosidad colectiva, el cumplir una
tarea, el respeto, la camaraderia, la informacion, la adquisicion de poder
individual-colectivo y la socializacion. En el mismo sentido Peterson (1997),
menciona algunos elementos para que un grupo tutorial sea exitoso, como lo
son las habilidad para tomar decisiones por consenso, las destrezas para el
didlogo y la discusion, el desarrollo del grupo como tal, el manejo adecuado en

la resolucion de conflictos y las habilidades para promover el liderazgo grupal.

%% Citado en Gimeno, J. y Pérez, A. (1998). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid:
Morata; p. 76.

L Citado en Venturrelli, J. (2003). Educacién Médica. Nuevos enfoques, metas y métodos.
Washington: Organizacién Panamericana de la Salud; p. 125.
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En sintesis, un buen funcionamiento del trabajo tutorial en pequefio grupo es
uno de los pilares fundamentales del aprendizaje basado en problemas, ya que
establece el ambiente e interrelaciones en forma adecuada y acciones que
establezcan los miembros del grupo entre si, promoviendo en los/as
estudiantes lo descrito en los parrafos anteriores. Sin embargo, todos estos
potenciales de desarrollo pasan en cierto modo por los roles que asumen

docentes y estudiantes en el tutorial.

4.4. Implicancias para el profesorado y estudiantad o

El ABP se enmarca en los principios de educacion del adulto, donde el
educando tiene la necesidad de ser percibido por si mismo y por otros como
personas verdaderamente capaces de autodirigirse, requiere ser tratado con
respeto, posee un cumulo de experiencias, que constituyen un recurso
potencial en la construccidon de nuevos conocimientos, tiene motivacion, la cual
depende de sus necesidades e intereses, visualizando en lo aprendido su
aplicabilidad inmediata (Knowles, 1980, 1990). Estos principios difieren de la
idea que los estudiantes tienen una personalidad esencialmente dependiente,
gue asumen un rol pasivo en el proceso ensefianza -aprendizaje, donde los
docentes tienen la responsabilidad de decidir qué y como aprender,

enfatizando la transmisién del conocimiento y no la construccion de éste.

Esto implica, para el profesorado y estudiantado asumir las nuevas
concepciones y roles en el proceso ensefianza aprendizaje. Para el
profesorado, una comprension profunda y conocimiento de la metodologia,
Como a su vez, poseer competencias adecuadas de le permitan desempeniar el
rol de tutor, el de mediador y facilitador del aprendizaje de los estudiantes.
Funciones que similares a las propuestas por Scriven (1988): el conocimiento
de la materia, las competencias instruccionales, las competencias evaluativas y

la profesionalidad.
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Branda (2009) sefala, que el tutor facilitador no ensefla en el sentido
convencional, sino facilita el proceso de aprendizaje mediante preguntas que
provoquen el pensamiento y el debate entre los estudiantes, es decir, un
conflicto cognitivo. Por lo que el tutor debe poseer habilidades en manejo
grupal para un funcionamiento eficiente y eficaz, promoviendo el pensamiento

critico, el aprendizaje individual y grupal.

Como se ha mencionado anteriormente, una de las capacidades del tutor
ensefiar preguntando para que el educando aprenda desde una perspectiva
socratica. Estas preguntas, que generan objetivos de aprendizaje
desencadenan la busqueda de las respuestas, de informacién, donde el tutor
debera cuestionar los hallazgos de los/as estudiantes estimulando una
comprension holistica de la situacién de aprendizaje y conocimientos profundos
de los temas implicados, representando con ello la recursividad del

aprendizaje.

Para Venturelli (2003), el tutor debe ser un buen facilitador educacional,
promover en el grupo el pensamiento critico, ayudar a los/as estudiantes a
definir sus necesidades educacionales, promover el trabajo colaborativo
eficiente, facilitar el aprendizaje individual, coordinar los métodos de
evaluacion, evitar ser visto como autoridad, fomentar un ambiente de confianza
y respeto, asegurar la participacion de todos los miembros del grupo, centrar el
proceso educacional en el estudiante, saber hacer preguntas que estimulen un

proceso de razonamiento, entre otros.

Para el estudiantado implica asumir un rol activo, participativo, reflexivo,
proactivo, responsabilizandose de su propio aprendizaje. Ademas, de
desarrollar destrezas de comunicacion, soluciéon de problemas, aprendizaje
autodirigido, pensamiento critico, capacidad de trabajo colaborativo,
habilidades en autoevaluaciéon y evaluacion de pares, como la integracién de
conocimiento (Barrows, 1992; Barrows y Tamblyn, 1980; Peterson, 1997).

Habilidades y competencias que les permitirA proyectarse a un trabajo en

- 65 -



equipo multiprofesional en su futuro laboral, como responder a las exigencias y

necesidades de las comunidades.

La Universidad de Monterrey (2004), menciona algunas caracteristicas
deseables en los estudiantes para el trabajo en ABP, tales como, la motivacién
de la necesidad de aprender, la disposicion para el trabajo en grupo, la
tolerancia para enfrentarse a situaciones ambiguas, la habilidad para la
interaccion personal tanto intelectual como emocional, para la solucion de
problemas, de comunicacion, y de pensamiento critico, reflexivo. Si bien es
cierto, pudiesen ser estas caracteristicas deseables, todas ellas son
habilidades que los/as estudiantes pueden desarrollar respetando sus

individualidades.

Cabalin et al. (2006), sefalan que el ABP los educandos tienen que
involucrarse en el proceso de transformacion del entorno social, ser los
verdaderos protagonistas del proceso educativo, identificar necesidades
individuales y grupales de aprendizaje sentidos como sus propias necesidades,
desarrollar un aprendizaje integrado y colaborativo, desarrollar potencialidades
personales, la autonomia, la autoformacion y autoevaluar el desarrollo de

habilidades, competencias y actitudes.

Otro aspecto que tutores y estudiantes en el ABP multiprofesional que deben
enfrentar es el proceso evaluativo, elemento fundamental para un buen
funcionamiento del tutorial, lo que implica una nueva conceptualizacion de la
evaluacion y el desarrollo de ciertas habilidades que implica el proceso,

tematica en la cual a continuacion se reflexiona.

4.5.  El proceso evaluativo en el aprendizaje basado  en problemas

Para todos los involucrados en un sistema educativo resulta trascendente la
evaluacion, ya que si no se dispone de mecanismos de informacién sobre lo
que acontece, se imposibilita la reflexion y mejora del proceso ensefianza -

aprendizaje. Gimeno (1998), destaca la importancia de la evaluacién en el
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curriculo, determinando el énfasis que tomen los procedimientos de evaluacién
sobre diferentes componentes del curriculo, como control interno del proceso
educativo, ya que toda la ensefianza se realiza en un clima de evaluacién
permanente. Y de alguna forma, son determinantes para conocer el cOmo se
lleva a cabo el proceso de formacion en los profesionales de la salud,

permitiendo implementar estrategias de mejora.

Sin embargo, el significado y las practicas evaluativas han cambiado en un
intento por adaptarse a las nuevas demandas educativas. Desde una tendencia
enmarcada en un paradigma conductivista a un paradigma mas constructivista
y critico. Actualmente, las directrices se orientan a considerar la evaluacion en
forma critica, analitica y comprensiva, para permitir entender los elementos y
las interrelaciones que ocurren en el proceso enseflanza —aprendizaje. Por
consiguiente, no sOlo evaluar resultados de aprendizaje aparece como
relevante, sino también, el proceso para el logro de ellos, donde estudiantes y
profesores sean capaces de identificar las areas de fortaleza, como de aquellas
gue presentan algunas debilidades, para la toma de decisiones que les orienten

a mejorar los procesos de formacion.

4.5.1. Concepciones de la evaluacion en el proceso  educativo

La evaluacion supone una forma especifica de conocer y de relacionarse con la
realidad, implica transformacién. En esta dinamica Mateo (2000), plantea la
compeljidad de todo proceso evaluativo pues supone recoger informacion de
una realidad multimensional para tomar decisiones que siempre implican juicios
de valor. Ademas, implica el tomar decisiones que afectan a los evaluados, ya
gue siempre determina establecer el valor de algo, siendo considerada, como
una de las actividades del proceso ensefianza — aprendizaje de mayor
trascendencia e influencia en la vida educativa. Una evaluacion incapaz de
asignar adecuadamente valoraciones correspondientes no gozara de validez,
una evaluacion de la que no se deriven acciones de mejora perdera su
credibilidad.
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Si concordamos que la finalidad de la evaluacion del proceso educativo es
mejorar los procesos de formacion, ello supone que el evaluador asuma una
postura critica al interpretar resultados y emitir juicios. Herrera (2001), sefala
que la evaluacion critica requiere de académicos con compromiso,
persistencia, coraje, conciencia y conviccién para reestructurar y transformar

los escenarios educativos, lo que involucra una ética de responsabilidad.

Existen diferentes definiciones del concepto evaluacion, Soto (2001) las
clasifica en cuatro categorias:

(1) las que contienen especificaciones 0 normas sobre los atributos que
han de haber conseguido los alumnos después de un proceso de
instruccion.

(i) las que centran la evaluacién en la determinacion del mérito o valor
para emitir juicios de valor.

(i)  las que afrontan la evaluacibn como el proceso que proporciona
informacion para la toma de decisiones.

(iv) las que intentan sintetizar y aglutinar los aspectos anteriores. Las
cuales se enmarcan en centrarse en los resultados o las orientadas a

los procesos.

Historicamente, el concepto de evaluacion a transitado desde una concepcion
rigida, basada en mediciones de un atributo, a partir de pruebas estadisticas de
la norma de un determinado grupo, pasando a una perspectiva dinamica de
ella, la que introduce el concepto de la toma de decisiones que promueven
mejoras continuas en el curriculo, actuando en el proceso mismo, donde se

desarrolla la actividad educativa.

Dentro de dichas conceptualizaciones se mencionan: la de Stufflebeam y
Shinkfield (1987) quién la define como el proceso de disefar, obtener y proveer
informacion Util para juzgar entre alternativas de decisidbn acerca de un
programa educacional. Por otra parte Galli (1991), la describe como la

busqueda de informacién de como se ha realizado determinado proceso para
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formarse un juicio respecto de su desarrollo, con el propdésito de tomar
decisiones para una accion futura. En cambio Stake (1967)% introduce la idea
de una evaluacibn mas completa, orientada a la naturaleza compleja y
dindmica de la educacion, que preste atencidon a los diversos propositos y

juicios del pedagogo practico.

La evaluacién aspecto relevante en el proceso ensefianza — aprendizaje,
debiera siempre estar relacionada a un espiritu indagativo a través de una
reflexion permanente, procurando mantener la calidad de todas las acciones
del proceso. Camilloni, Celman y Palou (1998), refuerza la idea que el
estudiante en la medida que aprende, simultdneamente evalla, discrimina,
valora, opina, razona, fundamenta, decide y enjuicia. Esta actitud evaluadora
gue el estudiantado debe desarrollar, es parte del proceso educativo y de su
formacion profesional, que como tal, debe ser continuamente formativo y

formador.

En el mismo sentido, Bordas (2001), Santos (1990), Hargreaves (2003)
destacan la necesidad de evaluaciones metacognitivas, ya que permiten a la
persona tomar conciencia de su propio proceso de pensamiento, examinarlo y
contrastarlo, realizando auto evaluaciones y autorregulaciones. Sefalando que
los procedimientos de evaluacion son determinantes del aprendizaje de los
estudiantes, en mayor medida que lo son los objetivos y los métodos de
ensefianza. Por ello, la forma en que el docente plantea la evaluacion, los
enfasis y los enfoques que realiza, sin duda seran determinantes en la calidad
de los aprendizajes, ya que son aprendizajes en si. Muchas veces se ha
considerado a la evaluacién como un fin en si misma, perdiendo el valor y la

funcion que ésta desempefia en los/as estudiantes.

Aspectos importantes en el proceso evaluativo son planteados por Ahumada
(1998), como son, la continuidad, la permanencia y el caracter
retroalimentador. Ademas destaca, que una alta motivacién del estudiante y

22 Citado en Stenhouse, L. (1991). La evaluacion del curriculum. En Stenhouse, L.
Investigacion y desarrollo del curriculum. Madrid: Morata; p. 153.
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una implicancia afectiva con el aprendizaje y la evaluacién se relacionan para

un proceso efectivo.

Si se considera, que la evaluacion educativa debe ser abordada en forma
sistematica y permanente, valorando tanto el proceso como el logro de los
aprendizajes a través de evaluaciones formativas y sumativas, no solo afecta
una situacion y momento determinado, sino mas bien, a todas las instancias del
proceso educativo. Sin embargo, a pesar que el concepto de evaluacion ha
sufrido transformaciones, aun sigue siendo entendida como un suceso y no
como un proceso, existiendo discrepancia entre la realidad de las préacticas
evaluativas y los enfoques tedricos y metodoldgicos del proceso ensefianza-

aprendizaje.

En este sentido, el proceso evaluativo en el aprendizaje basado en problemas,
se visualiza con coherencia respecto al proceso de aprendizaje utilizado, ya
que uno de los aspectos relevantes lo constituye evaluar el proceso mediante
el cual el estudiantado logra los aprendizajes, esto implica reflexionar
continuamente sobre su desempefio en el grupo tutorial, como asi mismo, la de
sus compafieros y la del tutor. Este proceso lleva implicito el caracter
retroalimentador que debe tener toda evaluacion, el estudiantado aprende el
proceso de aprender, lo que determina que el profesorado y estudiantado
asuma nuevos roles en este aspecto, valorando la evaluacion como parte del

aprendizaje.

Para los estudiantes implica asumir un rol mas activo, mas reflexivo, de mayor
compromiso en su aprendizaje, deben ser capaces de identificar fortalezas y
debilidades, como estrategias para satisfacerlas. Para el docente, implica
desarrollar habilidades para consensuar con los estudiantes la evaluacion,
generar espacios para la autoevaluacion de los alumnos, utilizar estrategias
evaluativas coherentes con los aprendizajes y propender a que los estudiantes,
paulatinamente asuman la responsabilidad de su proceso de aprendizaje y de

evaluacion.
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Por otra parte, el proceso evaluativo en un tutorial, necesariamente implica un
cambio de la perspectiva tradicional en que el estudiantado es el Unico que
debe ser evaluado, potenciando la gran desigualdad de poder entre los
principales actores del proceso educativo, a una perspectiva de mayor
horizontalidad al generar espacios de interacciébn y comunicacion, de mayor
reconocimiento de ambos estamentos del proceso en un marco de respeto

mutuo, generando espacios de mayor democratizacion.

4.5.2. Implicancias de la evaluacion en el proceso  tutorial

El proceso educativo que se establece en la metodologia del ABP, implica
innovaciones en los roles que tradicionalmente asumen profesores vy
estudiantes, estos cambios en el &ambito metodologico, ademas, suponen
reconceptualizacion de la evaluacion, en relacion a sus propdésitos y procesos.
Lo que conlleva a una nueva forma de entenderla, desde una perspectiva
tedrica y practica, una evaluacidon mas constructiva e integral, con énfasis en la
intencionalidad formativa, a fin de evaluar los aprendizajes como un todo,
considerando los aprendizajes fundamentales mencionados por Delors (1996),
del saber, del hacer, del ser y saber convivir, en un contexto que se valore la

relevancia de los logros del estudiante de los resultados como del proceso.

Por su parte, en el mismo sentido Hargreaves (1999)% plantea que la
evaluacion implica actos de poder que suponen al profesorado ceder y
compartir con el estudiantado. Se trata de transitar hacia un modelo de
evaluacion divergente (Torrance y Prior 1995) centrado en lo que aprenden y
en el cdmo lo hacen los estudiantes, creando espacios para que ellos asuman
parte de la responsabilidad en su proceso. Asi mismo es importante fortalecer
el concepto de centrar la evaluacidbn en la mejora y no en el control,
estableciendo una retroalimentacion continua y efectiva, como a si mismo

aceptar la necesidad que se sustente en una multiplicidad de fuentes y

? Citado en Mateo, J. (2000). La evaluacién educativa, su practica y otras metaforas.
Barcelona: Horsori; p.61.
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evidencias, con el fin de compartir diferentes puntos de vistas y juicios,
valorado con ello la pluralidad en el proceso evaluativo.

En concordancia con lo anterior, el proceso evaluativo del proceso en el ABP
es eminentemente formativo con un enfoque comprensivo, basado en una
reflexion conjunta con el estudiantado hacia la mejora. En este contexto, la
evaluacion para los/as estudiantes implica asumir la responsabilidad del
proceso formativo que vivencian, lo que les permite la construccion de sus
aprendizajes, valorar la contribucion de los demés y la elaboracion de juicios
propios para la toma de decisiones. En la evaluacion que se desarrolla en el
ABP convergen diferentes percepciones y opiniones: la de los/as estudiantes
(autoevaluacion), la de los pares (co evaluacién), la de los/as tutores® y la
valoracién que el estudiantado hace del desempefio del tutor.” Esta situacion

queda representada en el esquema siguiente.

4 Ver Anexo 3 Pauta Desempefio del Estudiante en el ABP
%% \VVer Anexo 4 Pauta del Desempefio del Tutor/a en el ABP
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Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas: un Estudio de Caso

EVALUACION DE PROCESO

TUTORES ESTUTUDIANTES

QUE
DESEMPENO TUTOR

~N_——-

QUIENES QUIENES
\\ AUTOEVALUACION AUTOEVALUACION ,I
\ ESTUDIANTES PARES 4

I S —————

EMINENTEMENTE FORMATIVA

TUTOR l ESTUDIANTE

/ Metodoldgicas Genéricas ‘\
" Evaluativas - Comunicacion 1
' Genéricas - Trabajo en equipo 1
\ - Comunicacion - Aprender a aprender ,'

‘\ - Habilidades interpersonales - Capacidad critica ’

\ - Trabajo en equipo - Pensamiento complejo /’
AN - Capacidad critica - Habilidades interpersonales ’

-
-~ = I

Esquema 2. Evaluacién del Proceso en ABP.

-73 -




Dada la naturaleza del proceso tutorial, la evaluacién se realiza bajo el enfoque
criterial, donde los juicios evaluativos se basan en algun referente, en
comparacion frente al criterio establecido. Esta modalidad da cuenta del grado
de dominio de la comprension y ejecucion del estudiantado o tutor frente a
objetivos establecidos previamente que traducen habilidad y actitudes y que
implican un buen desarrollo de las etapas del ABP. Mateo (2000) sefala

algunas ventajas de este enfoque, las que se:

“focalizan hacia tareas y competencias especificas, proporciona
informacion respecto del grado de dominio, pueden establecer
diagndésticos personalizados y eficaces, orientar al estudiantado en
relacion a su nivel de ejecucién, la seleccion de los elementos se
realiza sobre planteamientos de validez de contenido y no basada en

distribuciones tedrico-matematicas” (p. 87).

Por ello es necesario contar con instrumentos, que sefialen claramente lo que
se espera del estudiantado y de los tutores en la didactica del ABP que oriente
la retroalimentacién y la reflexion. Al respecto, Rios y Troncoso (2003)
mencionan los siguientes:

= Comprension de los aprendizajes logrados

= Participacion en la construccion de los aprendizajes

* Interés por aprender

= Aporte al trabajo colaborativo

» Respeto por las opiniones de los demas

» Desempefio del docente

= Desempeiio de los comparferos

= Calidad de los recursos utilizados

= Calidad de los trabajos de los otros estudiantes

Junto a lo anterior, para realizar una evaluacion eficiente es necesaria que sea
desarrollada en un clima de confianza, donde la honestidad y transparencia

sean la norma y no la excepcion. En cuanto a ello, Mateo (2000) sefala que se
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facilitan los espacios de confianza a medida que exista, participacion en
establecer los objetivos de aprendizaje, una comunicacion continua, fluida,

honestidad en los juicios y enfoques proactivos en los procesos de mejora.

Desde esta perspectiva en el contexto del ABP se establecen comunicaciones
de mayor informalidad que en un proceso educativo mas tradicional, dada la
cercania que se logra por la interaccién entre los involucrados en la dinamica
grupal. Esto genera que tutores y estudiantes aprendan a dar y recibir criticas y
sea una instancia educativa que potencialmente pueda contribuir al desarrollo
de competencias genéricas en ambos colectivos como las mencionadas en el

esquema 2.

Ademas, cabe mencionar que en la didactica del ABP se tiende a la
descentralizacion del proceso evaluativo, lo que tradicionalmente ha sido de
responsabilidad del profesorado, utilizando procedimientos evaluativos como la
autoevaluacion, la evaluacién de pares y la evaluacién al tutor, con el propésito
de evaluar el proceso del ABP. En este contexto la autoevaluacion destaca
como una herramienta importante de reflexion que favorece la identificacién de
fortalezas y debilidades, acciones que si bien es cierto son complejas de
realizar, son instancias de crecimiento que es posible aprender a desarrollar

durante la formacion del estudiantado.

En el mismo sentido, Mateo (2000) menciona como importante incorporar a los
propios estudiantes la responsabilidad de los procesos evaluativos.
Destacando que so6lo desde la autoevaluacion es posible desarrollar una
verdadera autonomia en los aprendizajes. Corresponsabilizar en alguna
medida a los estudiantes en los procesos evaluativos constituirqd un importante
reto en el futuro. Para ello el tutor cumple un rol fundamental en la generacion
de espacios y ambientes de confianza y respeto, para que se desarrolle el
proceso de reflexion y valoracién de si mismo y hacia los demas con el fin de
que se incorpore en el colectivo estudiantil como una habilidad que pueda ser

realizada en cualquier escenario de aprendizaje y espacios laborales futuros.
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Para Rios (2007) la autoevaluacion se produce cuando el individuo evalta sus
propios pensamientos, habilidades y actuaciones, en consecuencia es la
persona que se valora a si misma, donde se superponen el sujeto y el objeto
evaluativo. En este acto de autorreflexion el educando implicitamente esta
aceptando la responsabilidad que le cabe en su proceso de aprender, al ser
este un potencial agente de cambio interno y ser capaz de conceptualizar su
propio proceso de aprendizaje, trasformandose en un practico reflexivo al que
hace mencidén Schon (1992). Solo cuando es el propio sujeto quien valora sus

aciertos y desaciertos tiene la opcion de mejorar.

Por otra parte, Airasian y Gullickson (1995)* mencionan que la autoevaluacién
en el profesorado favorece el mejoramiento de sus practicas pedagogicas, al
realizar una autorreflexiéon de su desempefio. Esta accidn aporta al enfoque de
una evaluacion comprensiva, asumiendo que es un acto de responsabilidad
profesional, lo que permite tomar decisiones curriculares y pedagodgicas que

favorezca los aprendizajes de los/as estudiantes.

Con respecto a la coevaluacion Rios (2007) sefiala que es una evaluacién
conjunta de una actividad entre varias personas, supone una valoraciéon
comunitaria, un juicio compartido, que implica establecer acuerdos colectivos
por sobre diferencias individuales, siendo una evaluacidon eminentemente
formativa. Algunos estudios evidencian la importancia de la coevaluacién y han
tratado de objetivar las apreciaciones de los pares en el proceso ABP (Amato y
Novales, 2009; Collazos, Guerrero y Vergara, 2002; Valero y Diaz, 2005;
Zamora, 2008). Los autores mencionan algunas caracteristicas importantes,
como, la retroalimentacion inmediata, el desarrollo en el estudiantado de la
capacidad de reflexion, de critica constructiva, de la autonomia al identificar sus

errores, ademas, de ser consideradas como justas y formativas.

% Citado en Mateo, J. (2000). La evaluacién educativa, su practica y otras metaforas.
Barcelona: Horsori; p.111.
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Ambas evaluaciones, la autoevaluacion y la coevaluacién en el contexto del
ABP, pueden ser consideradas como otra estrategia de aprendizaje: la que
contribuye al desarrollo de competencias genéricas y aspectos valoricos para
una formacion integral en el colectivo estudiantil, al generar espacios para
evaluar el proceso pedagdgico del ABP, donde los/as estudiantes la realizan de

manera sistematica y constructiva.

Sin embargo, este proceso evaluativo es una practica compleja para ambos
colectivos, que no se implementa con facilidad. Tal vez, a los/as estudiantes les
resulte poco habitual, dada la experiencia previa en la educacién media, donde
pareciera que aun la evaluacion es considerada principalmente como un fin,

privilegiando resultados y no los procesos que involucran el aprender.

Para los/as tutores implica un cambio, que requiere de una comprension
profunda del concepto de evaluacién y sus practicas, que a través de su
aplicacion y experiencia se podria iniciar un proceso de transformacion. Al
respecto, Gimeno (1988, 1991), sefiala que la modificacion de la mentalidad de
los profesores es posible, ya que los patrones de valores, ideas del rendimiento
ideal, creencias, entre otros, que componen los esquema mediador de los
docentes en la evaluacion, es alterable y educable, ya que se constituye y se
modifica de acuerdo con una serie de transformaciones, mediante el
autoandlisis y formacion de los esquemas de mediacion en cada profesor y el

colectivo pedagdgico.

El profesorado es pues un agente de cambio importante al que hay que motivar
y capacitar, especialmente en los constructos cognitivos que orientan su
practica pedagogica, ya que no siempre es coherente con el discurso que ellos

expresan.
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CAPITULO 5
APRENDIZAJE MULTIPROFESIONAL

En presente capitulo se analiza la relevancia del aprendizaje multiprofesional
en los profesionales de la salud presentando la experiencia de la Facultad de
Medicina de la Universidad de La Frontera.

5.1. Concepciones de la multiprofesionalidad en sal  ud

La importancia de un aprendizaje multiprofesional e interprofesional en salud,
radica en su posibilidad de fortalecer un proceso de ensefianza aprendizaje con
una vision sistémica, integral y holistica, en oposicion a una fragmentada que
dificulta el analisis de las probleméticas de salud insertas en una realidad
compleja.

Bajo esta premisa, Motta (2002) plantea diferencias conceptuales entre los
conceptos “multi”, “inter” y “trans disciplinaridad”, relacionadas las dos ultimas
con actividades de cooperacion, interdependencia, intercambio e
interpenetracion. Por lo que las actividades curriculares en este sentido estan
dirigidas a producir interacciones entre disciplinas para una transformacion de

un contexto determinado.

La disciplinariedad de una profesidbn determinada implica procesos de
especializacion, por lo tanto fragmentacion del conocimiento, lo que dificulta
una vision integral de la salud. En este sentido, Gonzalez (2007) argumenta la
idea que un objeto de estudio como lo es la salud de la poblacion, se puede
conceptualizar de forma tan diferente que pierde la especificidad, que frente al
proceso dialéctico salud-enfermedad de una colectividad implica el quehacer
de personas de diversas disciplinas que trabajen con el propdsito de
incrementar la salud de la poblacién. Esto implica valorar tanto la experticia
profesional, como las interacciones que se establezcan entre las diferentes

profesiones para un objetivo comun.
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Sin  embargo, Max-Neff (2004) sefiala que a través de equipos
multidisciplinarios se pueden establecer relaciones de cooperacion, pero estos
carecen de una mirada integradora, proponiendo un trabajo transdisciplinar lo
que implica coordinacién y relaciones de complementariedad entre ellas,

extendiendo su accién a diferentes ambitos de la realidad.

En el mismo sentido Almeida (2006) plantea un paralelismo en salud con las
reflexiones del pensamiento complejo de Morin, el de lidiar con la incerteza y la
posibilidad de autoorganizacion mas all4 de su dependencia con la unidad del
conocimiento, en este caso el de la profesion, destacando que,

“la estrategia metodolbgica capaz de dar cuenta de la complejidad
de los fendbmenos de salud no se resume a miradas mdultiples
cohabitando o coexistiendo en un campo cientifico dado, sino que es
preciso descubrir la unidad en esa inmensa diversidad compleja de
objetos, miradores y miradas” (p. 137).

Lograr descubrir la unidad de un problema particular en salud que convoque a
los equipos multidisciplinarios constituye todo un desafio en el ambito laboral,
que la universidad ha recogido mostrando un marcado interés acerca de como
favorecer dichos aprendizajes durante la formacion profesional. Dada la
complejidad de la tarea, sin duda en un nivel inicial se puede contribuir a
establecer interacciones entre los/as estudiantes de diferentes carreras con la
finalidad de conocer las disciplinas y roles de otras profesiones que trabajan en
salud, y desarrollar competencias para enfrentar un trabajo en equipo

transdisciplinario en el desempefio laboral futuro.

En esta primera aproximacidon de aprendizaje multiprofesional en que
interactian estudiantes de diferentes profesiones de la salud, constituyendo un
escenario potencial de aprendizaje para el desarrollo de la
transdisciplinariedad. Al respecto L6pez y Vallejos (2000) menciona que,
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“...hay que aprender a unir las disciplinas lo cual implica una
educacion mental y una estructura de pensamiento capaz de
afrontar la complejidad, complejidad que puede ser objeto de una
ensefianza 0 mas bien de un aprendizaje” (p. 63).

Cabe mencionar que en el ABP multiprofesional coexisten dos situaciones que
lo favorecen. Primero, el aprender en un contexto donde los estudiantes
pertenecen a diferentes carreras de la salud, le confiere caracteristicas que son
favorables para la vivencia de lo que es un trabajo en equipo multiprofesional
valorando las miradas y aportes disciplinares frente a una tarea comdun.
Segundo, situaciones de aprendizaje que involucren diferentes disciplinas,
implica que el estudiantado desarrolle un aprendizaje mas holistico e
integrador, incorporando en su estructura cognitiva una estrategia determinada
para enfrentar las probleméticas de salud, enfoque que si se consolida

probablemente sera la forma de actuar del futuro profesional.

La educaciéon multiprofesional ha sido reconocida y valorada como una forma
efectiva y eficiente para abordar las problematicas en salud de las
comunidades. Al respecto, la Organizacion Mundial de la Salud (1988) la define
como, el proceso por el cual un grupo de estudiantes (o profesionales) de
ocupaciones relacionadas a la salud, con diferentes experiencias
educacionales, aprenden juntos durante cierto periodo de su formacion, para
colaborar en la promocién, prevencion, curacion, rehabilitacion y otros servicios
relacionados a la salud. Se destaca que la educacién multiprofesional no es un
fin en si misma, sino un medio donde diferentes profesiones puedan trabajar en
conjunto para satisfacer las necesidades sanitarias de la poblacién. Para un
funcionamiento eficaz de este enfoque es necesario formar a los futuros
profesionales para abordar multiprofesionalmente los problemas de salud. Se
trata de un enfoque que fomenta la adaptabilidad para resolver problemas, la
posibilidad de reaccionar con flexibilidad ante las exigencias de la sociedad, la
toma de conciencia de la necesidad del trabajo en equipo y la capacidad de
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descubrir e interpretar las caracteristicas del medio para un buen

funcionamiento del equipo

En el mismo sentido, la Declaracion de Edimburgo (1988) menciona en relacion
a los lineamientos de la reforma de la educacion médica, el aprendizaje
multiprofesional, destacando dentro de sus potencialidades el que aumenta la
socializacion profesional temprana, brinda oportunidades para el desarrollo del
liderazgo y crea un espiritu de trabajo en equipo, colaboracién esencial para el
desarrollo de la salud. Esto implica necesariamente que las instituciones
formadoras deben asumir estas orientaciones, donde el estudiantado valore el
gue ningun profesional en forma individual posee el conocimiento para abordar

los problemas de salud.

Sin embargo, a pesar que se reconoce la relevancia e importancia del enfoque
multiprofesional, existen cuestiones controversiales respecto al como y cuando
es pertinente su implementacion. Harden (1998) propone que para que una
educaciéon multiprofesional sea efectiva, debe ser abordada desde tres
perspectivas; el contexto donde la educacion multiprofesional es aplicada (nivel
de los estudiantes, situaciones de aprendizaje), los propdsitos del curriculo y
las estrategias que se deben implementar enfatizando en este aspecto la idea

de un continuo dentro del curriculum.

Por su parte, Horder (1996) recomienda implementarla precozmente en las
curriculas para anticiparse al desarrollo de estereotipos negativos entre las
profesiones. En cambio Wood (2001) propone la educaciéon multiprofesional

después de que los educandos logren la identidad profesional.

Dentro de los beneficios autores como Areskog (1988, 1994), Pirrie, Wilson,
Harden y Elsoggod (1998) y Harden (1998), sefalan que la educacion
multiprofesional permite reforzar cada rol profesional, valorar la cooperaciéon y
colaboracién, enfatizar el respeto y el entendimiento mutuo, como asi mismo,

desarrollar habilidades de comunicacion, resolucion de conflictos, pensamiento
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critico, andlisis, creatividad y aprendizaje autodirigido. Orchard, Curran y
Kabene (2005), McCallin (2001) y Clark (1997) refuerzan la importancia que
tiene el proceso de socializacion de las profesiones de salud para un trabajo
multiprofesional efectivo, dentro de ello el conocer el area de conocimiento,

habilidades, valores, actitudes y roles asociadas a una determinada profesion.

Por otra parte, Schonhaut (2007) menciona limitaciones en la implementacion
del aprendizaje multiprofesional en los estudiantes, tales como, la dificultad de
coordinacién, las diferentes historias, cultura y lenguaje, la disponibilidad
horaria, distintos objetivos académicos, distintos niveles de aprendizaje de los
estudiantes, organizacion curricular ya establecida, rivalidad histérica entre
distintas profesiones, falta de tiempo para programar la actividad y falta de

integracion real.

En el mismo sentido, a nivel laboral Orchard, Curran, Kabene (2005) sefiala
como una barrera para el trabajo multiprofesional la relacion de poder existente
entre las diferentes profesiones de la salud. Y Saar y Trevizan (2007) refiere
gue los miembros del equipo de salud conocen poco sobre los roles
profesionales de sus comparferos de equipo, por lo que no tienen claridad de lo
que cada profesional debe y puede hacer dentro del equipo y la

complementaridad entre ellos.

Los beneficios del aprendizaje multiprofesional en la formacién de los
profesionales de la salud, son evidentes, pues los/as estudiantes aprenden a
trabajar con sus pares de otras profesiones, potenciando las individualidades
de cada uno para un trabajo comun, generando un espacio para el desarrollo
de los aprendizajes del saber ser y saber convivir, como el respeto, la
tolerancia, la comunicacion, el trabajo en equipo, entre otras. Siendo uno de los
mayores logros el socializarlos en forma temprana en el conocimiento y
valoracion del rol de las otras profesiones que forman parte del equipo en
salud, proporcionando espacios que contribuyen a establecer relaciones de
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mayor igualdad entre ellos, y tratar de disminuir las diferencias de poder entre

las profesiones de la salud que existen socialmente.

La literatura sefala variadas experiencias de aprendizaje multiprofesional
(Schonhaut, 2007; Baquero y Azua, 2008; Ponzer y Hylin, 2004), las que estan
relacionadas en el &mbito de la atencion primara y clinica, asociando una a dos
carreras de la salud. Por lo general, son experiencias en los ultimos afos de
formacion y actividades pedagogicas en una asignatura, principalmente
planteadas, como una estrategia metodoldgica innovadora por motivacion

personal del docente.

5.2.  Experiencia de la Facultad de Medicina de la U niversidad de La

Frontera de Chile

El aprendizaje multiprofesional fue incorporado en los Programas de las
Carreras de Enfermeria, Kinesiologia, Medicina, Nutricion, Obstetricia y
Tecnologia Médica, en la linea transversal de Gestion e Investigacion en el

curriculum, en los dos primeros afios de la formacion profesional.

Para llegar a ello, en la Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera
se realiz6 un proceso de innovacion en las Carreras mencionadas, donde en
una primera fase, el colectivo del profesorado, participé de un periodo de
capacitacion y reflexion acerca del proceso ensefianza-aprendizaje, estrategias
de aprendizaje, rol del profesorado, rol del estudiante, procesos evaluativos y
metodologia del ABP. Este proceso formativo permitié en cierta medida unificar
conceptos, propuestas de cambio, implementar innovaciones en diferentes
asignaturas e incorporar el ABP especialmente los académicos mas motivados.
Todo ello, a través de la Oficina de Educacion en Ciencias de la Salud, que la

Facultad de Medicina designo para que liderara el proceso.

En una segunda fase, el cambio se focaliz6 a nivel curricular de las Carreras,

donde la caracteristica mas relevante fue la participacion del profesorado, que
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asumio el desafio y la responsabilidad de dicho proceso. Por algunos afios la
Facultad de Medicina, se constituydé en una “comunidad de aprendizaje en el
ambito educativo”, donde el trabajo colaborativo, el compromiso y la creatividad

fue uno de los factores importantes en el proceso de innovacion curricular.

Para el desarrollo de esta fase, se form6 un grupo de Desarrollo Curricular
conformado por los/as Directores de Carreras, mas tres representantes de
cada una de ellas. Este grupo de trabajo multiprofesional, fue el vinculo entre el
trabajo realizado al interior del grupo y el trabajo realizado al interior de las
Carreras, respecto a las tareas, propuestas, ideas, decisiones y consensos.

En dicho proceso, fueron definidos y consensuados los lineamientos que
deberian poseer los curriculum:
* integracion de areas disciplinarias
» reduccion de la carga académica intraula del estudiantado con el fin de
fortalecer el estudio independiente
* implementacion de practicas pedagdgicas centradas en el estudiante
= cambios en los procesos evaluativos
= readecuacion de contenidos en base a problemas prioritarios de salud
» integracion de la teoria y la practica
* implementacion de estrategias didacticas centradas en el estudiante,
privilegiando el ABP,
» potenciacion de la formacion en la atencion primaria y en el aspecto

ético y humanista.

Asi mismo, se definieron cuatro lineas curriculares: la humanista, la
morfofuncion, la profesional y la de gestibn e investigacion, descritas en
apartados anteriores. Fue en esta ultima linea curricular donde se implementé

el espacio comun de aprendizaje para los/as estudiantes de todas las Carreras.

Durante los dos primeros afios de sus estudios, cada semestre se relnen

durante tres horas semanales aproximadamente mas de 300 estudiantes y 30
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tutores, distribuidos en grupos multiprofesionales, conformados por el/la Tutor/a
y 10 a 11 estudiantes pertenecientes a diferentes Carreras de la salud. Estas
sesiones tutoriales tienen como finalidad construir aprendizajes de areas
tematicas relevantes para los futuros profesionales. En ellos se privilegia
metodologias centradas en el estudiante, principalmente el aprendizaje basado
en problemas en pequefio grupo. Sin lugar a dudas, el desarrollo de ésta linea
curricular en los inicios de la formacién del educando se ha constituido como

uno de los mayores logros del proceso de innovacion curricular.

Para la linea curricular “Gestion e Investigacion en Salud” multiprofesional, se
establecieron areas disciplinarias de aprendizaje comun, tal y como queda

reflejado en la siguiente tabla:

GIS I¥ GIS I GIS Il GIS IV
Educacion y Salud Salud Publica Investigacion Gestién

Tabla 3. Linea Curricular Gestion e Investigaciéon e n Salud (GIS) Multiprofesional.

A modo de explicitar los aprendizajes cognitivos y procedimentales del GIS |, 11,
1, 1V, la siguiente tabla sefiala los objetivos generales planteados para cada
uno de ellos.

Tabla 4. Aprendizajes cognitivos y procedimentales de la linea curricular Gestién e
Investigacion en Salud Multiprofesional.

Médulos Aprendizajes cognitivos y procedimentales

GIS| = Analizar el rol de la universidad como una institucién de educacioén
superior inserta en la sociedad chilena, generadora de
conocimientos y formadora de profesionales integrales adherentes
a las concepciones valéricas demandadas por la sociedad.

= Comprender la importancia del proceso ensefianza-aprendizaje
centrada en el estudiante que fomenta el desarrollo de
competencias genéricas en la formacién de profesionales de la
salud.

= Valorar la educacion en salud como una estrategia de intervencién
multiprofesional para la promocién y prevencién en salud.

" La sigla GIS representa el nombre de la asignatura “Gestién e Investigacion en Salud” y la
numeracion en romano corresponde al semestre de curricular en que se imparte.

-85 -



GIs = Conocer los conceptos basicos, principios y antecedentes de la
salud publica y epidemiologia estableciendo la relacion del
proceso salud-enfermedad con las funciones de la salud publica.

= Conocer la estructura, organizaciéon y funcionamiento del Sistema
de Salud Chileno.

= Comprender la diversidad del sistema de salud que forma parte de
la cultura de la poblacién chilena.

= Comprender la percepcion de las/los usuarios del sistema de
salud de la comunidad de Temuco sobre acciones de promocién
en salud.

= Desarrollar elementos de diagnéstico de salud comunitaria.

=  Contribuir al desarrollo del potencial humano en salud teniendo
como ejes el liderazgo, trabajo en equipo, la educacién
permanente, la comunicacién, el uso de recurso informatico y la
aplicacion de principios bioéticos.

= Valorar las éptimas relaciones interpersonales como miembros del
equipo de salud en el abordaje de las tareas multiprofesionales.

GIs 1 = Conocer la estructura de una investigacion.
= Generar una pregunta de investigacion
= Valorar la utilidad de la investigacién, como una herramienta de
mejoramiento de la salud.
= Demostrar habilidad para el trabajo en equipo.

GIS IV = Reconocer la gestiéon centrada en valores de responsabilidad
social como un conjunto de procesos Utiles y de alto impacto en el
sector salud.

= Conocer los aspectos fundamentales de los principales procesos
de gestion organizacional (paradigmas basicos, administracién
estratégica y desarrollo organizacional).

= Desarrollar habilidades y destrezas en aspectos necesarios para
la construccion de equipos eficientes orientados a la
sustentabilidad organizacional y a la entrega de servicios de
calidad.

En relacion a los aprendizajes actitudinales y competencias genéricas, que se
espera que el estudiantado de las Carreras de la Facultad desarrolle, algunos
estan explicitamente en los objetivos generales de los respectivos programas,
los cuales son sefialados en la tabla 5. Mas alla de estas competencias, los/as
estudiantes potencialmente pueden desarrollar otros aspectos que no estan
plasmados en los programas a través de la estrategia metodoldgica del ABP y
el trabajo en grupo pequefio multiprofesional, como lo son, los del ambito de
habilidades sociales para el desarrollo personal (la autonomia, las habilidades
comunicativas) y valérico (el respeto, la responsabilidad, la tolerancia, el
compromiso individual y con su grupo de trabajo, entre otras), importantes para

una formacion integral como persona.
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Médulos Aprendizajes actitudinales

» Valorar principios éticos basicos para el trabajo en Equipo y el
quehacer profesional (respeto, responsabilidad, honestidad).

= Valorar la importancia del aprendizaje centrado en el estudiante
para el desarrollo de la vida profesional.

GIS| = Valorar la evaluacién, auto evaluacion y evaluacién de pares
como otra forma de aprender dentro del proceso ensefianza
aprendizaje.

= Valorar las ventajas de dar y recibir criticas en el trabajo grupal.

= Apreciar la importancia del trabajo colaborativo en equipos

» Valorar la importancia del lenguaje concreto y la comunicacion
efectiva en el trabajo grupal.

» Valorar la educacién como estrategia para la promocion en Salud.

= Valorar la importancia del trabajo en equipo, liderazgo, educacion
permanente para abordar los problemas de salud publica y
optimizar su rol.

» Apreciar la importancia de la autoevaluacion y coevaluacion, como
parte del proceso de ensefianza-aprendizaje.

GIs = Apreciar el rol del profesional de la salud en la responsabilidad del
cuidado del ambiente.

» Valorar la comunicacion efectiva como herramienta para lograr
una buena relacion interpersonal en su desempefio como
estudiante y que contribuye a su crecimiento personal.

= Considerar el trabajo grupal y los objetivos comunes como
potenciador de las capacidades personales en la interaccion con
otros/otras y con la comunidad.

= Favorecer el trabajo cooperativo entre los estudiantes.
= Demostrar comunicacion efectiva oral y escrita.
GIS » Demostrar honestidad en su desempefio académico y humano.
= Favorecer el respeto por si mismo y los demas.
= Demostrar habilidades en el trabajo en equipo.
= Demostrar destrezas de autoaprendizaje y autoevaluacion.

= Desarrollar habilidades personales que le permitan trabajar en
equipo interdisciplinario para una gestion efectiva del aprendizaje.
GIS IV = Desarrollar actitudes de liderazgo.
= Respetar creencias, valores y costumbres en la interaccion grupal.
= Valorar aspectos éticos del trabajo en equipo.

Tabla 5. Aprendizajes actitudinales y competencias genéricas de la linea curricular
Gestion e Investigacion en Salud Multiprofesional.

Con esta experiencia multiprofesional a los inicios de la formaciéon de los
profesionales de salud las aspiraciones y propoésitos estan focalizados a
conocer su rol profesional, el de los otros, aprender a construir conocimientos
en forma colaborativa, a generar espacios de interaccion con profesiones que
tienen connotacion de poder socialmente diferentes, de respetar opiniones, de

fomentar la tolerancia y valorar al otro como persona, que contribuye con sus
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fortalezas y limitaciones al trabajo comun en salud. Si bien es cierto, un trabajo
inter y transdisciplinario del equipo en salud contribuye a que sea mas eficiente
y efectivo, es una meta a desarrollar en el futuro quehacer profesional del

estudiantado en el area de la salud.

Esta experiencia educativa Unica a nivel nacional y tal vez internacional, es el
principal motivo e interés de la autora para desarrollar el presente estudio
investigativo, con el objetivo de comprender su significacion para el
estudiantado y profesorado en el contexto de la Facultad de Medicina de la
Universidad de La Frontera.
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Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas: un Estudio de Caso

32 PARTE
MARCO METODOLOGICO
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~ CAPITULO 6
CRITERIO METODOLOGICO Y DISENO

A lo largo de este capitulo se tratara de demostrar el itinerario reflexivo que se
llevo a cabo para contextualizar el problema de investigacion y llegar a definir el
tipo de orientacion de la investigacion realizada, asi como de la estrategia
metodoldgica utilizada.

6.1. Contextualizacion del problema de investigaci6 n

La Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera a partir del afio
2003, con la ejecucién del Proyecto MECESUP FRO 003 "Innovacion Curricular
en la Facultad de Medicina, Universidad de La Frontera: herramienta clave para
responder a las demandas emergentes de la sociedad”, se implementaron los
nuevos curriculum de las carreras de: Enfermeria, Kinesiologia, Medicina,

Nutricion y Dietética, Obstetricia y Puericultura y Tecnologia Médica.

Estas innovaciones centran el proceso de ensefianza-aprendizaje en el
estudiante, con metodologia basada en problemas, en grupos pequefios, con
énfasis en problemas prioritarios de salud, con una vision integral del concepto
salud-enfermedad, un componente humanista, ético y bioético, privilegiando la
pedagogia activa, fortaleciendo el desarrollo del pensamiento critico, el
autoaprendizaje, con mayor disponibilidad de tiempo para el estudio personal
acorde a las necesidades individuales del estudiante.

Para la concrecion de lo antes mencionado, se establecio un equipo de trabajo
conformado por integrantes de todas las Carreras, y miembros de la Oficina de
Educacién en Ciencias de la Salud (OFECS) de la cual formo parte, los que a
través de un largo proceso se realizd un analisis exhaustivo y critico de los
curriculum que dieron una base para la reestructuracion de estos. En ese
trabajo entre otros aspecto se definieron en forma consensuada, incorporar

metodologias de aprendizaje centrada en el estudiante, reduccion e integracién
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de contenidos, disminucion de carga académica del estudiantado intraaula,
para favorecer el estudio independiente, aprendizaje en base a problemas y un
espacio de aprendizaje multiprofesional. Ademas la definicion de cuatro lineas
curriculares: profesional, humanista, morfofuncién y gestion e investigacion el
salud, las que agrupan los diferentes cursos o modulos integrados de los
planes de estudio. (Esquema 3)

HUMANISTA
INTERNADO
MORFOFUNCION
PROFESIONAL
GESTION E INVESTIGACION EN SALUD
4 afios 1 afo

Esquema 3. Lineas Curriculares de las Carreras de | a Salud de la Facultad de Medicina
de la Universidad de La Frontera.

La linea curricular “Gestidén e Investigaciéon en Salud” se estableci6 como un
espacio comun de aprendizaje entre los estudiantes de las diferentes Carreras,
con caracteristicas pedagogicas que la hacen particularmente distinta, siendo
lo mas relevante, el aprendizaje basado en problemas (ABP) en pequefio grupo

multiprofesional.

Al utilizar la estrategia metodoldgica del ABP, se pretende que los estudiantes
asuman un rol activo en su proceso de aprendizaje, contribuyendo al desarrollo
tanto de competencias genéricas como de competencias especificas de su
profesibn. Del mismo modo, se espera que la experiencia educativa

multiprofesional contribuya a fortalecer el trabajo en equipo de salud y
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establecer redes de apoyo entre los estudiantes de diferentes profesiones

durante su formacién de pregrado, como a futuro en el campo laboral.

6.1.1. Pretensiones e interrogantes del estudio

La propuesta un tanto idealista de los gestores del Proyecto en la década del
90, del cual forme parte, no siempre es percibida del mismo modo por los
actores del proceso educativo. Por otra parte, los conceptos tedricos que
avalan esta metodologia a veces son comprendidos por el profesorado y
estudiantado de forma muy variada en base a sus propias experiencias,
expectativas, convicciones, entre otras. Del mismo modo, los contextos
educativos determinan percepciones, comportamientos caracteristicos y
especificos, los cuales no han sido explorados al interior de la Facultad de
Medicina desde que fue implementada la estrategia metodolégica en la

formacion de los profesionales de la salud.

Es por ello que surgen ciertas interrogantes, ¢qué importancia tiene en la
formacién del profesional de la salud la utilizacion del ABP como estrategia
metodologia de aprendizaje?, ¢qué implicancias tiene para el profesorado y el
estudiantado?, ¢qué sentido le da el profesorado a esta practica educativa?,
¢, qué competencias les permite desarrollar a docentes y estudiantes?, ¢ qué es
lo significativo para los involucrados la experiencia educativa el aprendizaje
multiprofesional en pequefio grupo?, ¢,como se realiza el proceso evaluativo en
el aprendizaje basado en problemas?, ¢como se producen los aprendizajes en
el ABP multiprofesional?. Todas estas preguntas me llevaron a tratar de
comprender desde la propia esencia de los involucrados, a través de lo que
hacen, lo que piensan, sus vivencias y sentimientos sobre la practica educativa

antes mencionada.

En la busqueda de estas respuestas se plante6 como propésito de esta
investigacion el indagar sobre la significacién que tiene para el estudiantado y

el profesorado el aprendizaje basado en problemas en pequefio grupo
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multiprofesional en la formacion de los profesionales de la Salud de la Facultad
de Medicina de la Universidad de La Frontera y objetivos especificos iniciales
que orientaron la investigacion, los que a continuacibn se mencionan.
Considerando que se plantea un estudio emergente y flexible, se podria

explorar otras areas de interés durante el proceso investigativo.

1. Comprender el significado educativo que tiene para el profesorado y el
estudiantado la experiencia del aprendizaje basado en problemas
multiprofesional en pequefio grupo, como estrategia metodoldgica de
aprendizaje.

2. Analizar las caracterizar de los aprendizajes que pueden desarrollar los

estudiantes a través de la metodologia en estudio.

3. Develar la percepcion del profesorado y estudiantado sobre las
competencias que desarrollan los involucrados en la practica

pedagdgica antes mencionada.

4. Indagar sobre las vivencias y significacion de las practicas evaluativas
en el proceso tutorial en el aprendizaje basado en problemas

multiprofesional.

5. Explorar los alcances y limitaciones del proceso evaluativo en el

contexto de un tutorial en ABP para el profesorado y estudiantado.

6. Analizar las implicancias que tienen para los/as tutores/as y estudiantes
el proceso tutorial.

El presente estudio se realiz6 en el contexto educativo del médulo integrado
“Gestion e Investigacion en Salud I” (GIS 1), impartida en el primer semestre de
formacién en las Carreras de la Facultad de Medicina de la Universidad de La

Frontera.
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6.2. Cuestiones que orientan el disefio de la invest  igacién

Dada la naturaleza de las interrogantes y objetivos propuestos en este estudio
se plantea realizarlo desde el paradigma interpretativo, naturalista, por la
coherencia con la tematica a investigar. Para ello, se considera el paradigma y
los postulados en que se basa, acerca de la naturaleza de la realidad que se
desea explorar, indagar y comprender (la ontolologia), acerca de como debe
construirse el conocimiento, la naturaleza de ella (la epistemologia), acerca de
las formas de acceder a los significados del profesorado y estudiantado en
relacion al tema en estudio (la metodologia) y los principios de comprobacion y
verificacion de la investigacion (la légica), teniendo como finalidad la
comprension adecuadamente de la conexidn entre dichos postulados, que
tuviesen entre si una elevada consistencia interna, como factor imprescindible

para considerar la calidad y rigor del proceso investigativo.

Este enfoque algunos autores tales como, Koetting (1984), Popkewitz (1984),
Car y Kemmis (1986) y Husén (1988)%, han establecidos dentro de este marco
dos corriente, la interpretativa o naturalista y la critica. Siendo la primera
orientada a la comprension de las acciones de los sujetos, viendo el
aprendizaje como construccién interactiva, donde el conocimiento es
comprensivo y no prescriptito, asumiendo un modelo interpretativo que revela

los significados de los actores.

Bajo esta perspectiva, este paradigma me permite acceder al mundo
conceptual de los individuos y a las redes de significados compartidos por el
profesorado y estudiantado que tienen sobre la experiencia educativa a
investigar. Descubrir el sentido, desde las propias creencias, valores,
reflexiones e interpretar sus acciones en relacion al ABP multiprofesional, como
comprender la interaccion de los involucrados en este proceso educativo en su
contexto natural, cuestién fundamental para la investigadora considerando que

la realidad social y el mundo social no es ni fijo, ni estable, sino dinamico y

8 Citado en Hernandez, F. (2001). Bases metodoldgicas de la investigacion educativa. I.
Fundamentos. Murcia: Diego Marin; p. 44.
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cambiante. Si bien es cierto, que esta investigacién se ha planteado desde el
paradigma interpretativo, es dificil pensar realizar una investigacion educativa
gue no posea algunos elementos del paradigma critico, ya que necesariamente
debe estar orientada a la mejora siendo el fin Ultimo de todo proceso

investigativo en el area educacional.

Koetting, 1984%°, Del Rincén, Arnal, Latorre y Sans (1995), hacen un
paralelismo de los supuestos de los paradigmas positivista, interpretativo y
critico, donde el paradigma interpretativo en lo referente a la ontologia,
visualizan la naturaleza de la realidad en forma realista, construida, holistica,
multiple, mantienen la concepcion relativista de la realidad. La epistemologia,
en relacion a la naturaleza y construccion del conocimiento y la relacion
sujeto/objeto, la consideran interrelacionada, donde esta relacién esta influida
por factores subjetivos y sobre la metodologia hacen referencia que es de
caracter hermenéutica dialéctica, compara y contrasta construcciones

divergentes con el objetivo de lograr un consenso sobre las construcciones.

Stake (1999) distingue tres aspectos fundamentales entre la investigacion
cualitativa y cuantitativa: la diferencia entre la explicacién y la comprension
como propasito de la investigacion, el papel personal e impersonal que adopta
el investigador y entre el conocimiento descubierto y el conocimiento
construido. Por otra parte Maykut y Morehouse (1999), caracteriza a la
investigaciéon cualitativa por el descubrimiento y la descripcion para profundizar
la comprension de un fendmeno social, destacando que la mayor parte de los

fendmenos humanos son resultado de multiples causas.

Eisner (1998) hace referencia al pensamiento cualitativo, el que esta
relacionado con lo humano, no solo abarca la ensefianza sino otras formas de
la actividad humana, participa el discurso de los involucrados pero desde una
perspectiva mas critica y analitica que es lo que se intenta hacer con el
proceso investigativo propuesto. Menciona como caracteristica al yo

? Citado en Latorre, A., Del Rincén, D., Arnal, J. (1997). Bases metodolégicas de la

investigacién educativa. Barcelona: Hurtado; p. 41.
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(investigador) como instrumento, el que le da sentido a lo que explora,
construye los significados, destacando el lenguaje expresivo y la presencia de
la voz en el texto. Entre las premisas que plantea el autor, se destacan las

siguientes

“El saber humano es una forma construida por la experiencia y en
consecuencia un reflejo tanto de la mente como de la naturaleza el
saber se hace, no simplemente se descubre”. “Las formas a través
de las cuales los humanos representan sus concepciones del mundo
tienen una influencia primordial sobre lo que son capaces de decir

acerca de él” (p. 22).

En el mismo sentido, Erickson (1989) menciona como una caracteristica
distintiva en la indagacion cualitativa el énfasis en la interpretacién. Por ello
resulta importante reflexionar sobre el concepto del comportamiento humano
que define el autor, mencionando que esta constituido por acciones, que tienen
sentido para quienes la realizan, hace la distincion entre conducta o sea el acto
fisico y la accion que es la conducta fisica mas las interpretacion de significado
del actor y de aquellos con quienes este interactia. El objeto de la
investigacion social interpretativa es la accion y no la conducta por lo tanto la
naturaleza de la causa en la sociedad humana se convierte en algo muy

diferente de la naturaleza de la causa en el mundo fisico y bioldgico.

Por otra parte, Taylor y Bogdan (1996) definen a la investigacion cualitativa en
un amplio sentido “es la investigacion que produce datos descriptivos: las
propias palabras de las personas, habladas o escritas y la conducta
observable” (p. 20). A si mismo Taylor y Bogdan (1996), Rodriquez, Gil y
Garcia (1999), Latorre, Del Rincon y Arnal (1997), destacan algunas
caracteristicas de la investigacion cualitativa, sefialando que es inductiva,
subjetivo, orientado al proceso, desarrolla conceptos - comprensiones
partiendo de los datos. El investigador ve al escenario y a las personas en una

perspectiva holistica, estudia la realidad en su contexto natural existiendo
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multiples realidades que forman un todo interconectado, y so6lo se puede ver la
realidad de este modo. Son sensibles a los efectos que ellos mismos causan
sobre las personas que son objeto de su estudio, interacttan con los
informantes de un modo natural y no intrusito; tratan de comprender a las
personas dentro del marco de referencia de ellas mismas; el investigador
suspende 0 aparta sus propias creencias, perspectivas y predisposiciones; los
meétodos cualitativos son humanistas. Todos estos aspectos se fueron
asumiendo en forma natural a medida que se desarrolla el proceso

investigativo.

Howe (1992)*° considera la existencia de una vinculacién entre las teorias que
dan una explicacion cientifica social (epistemologia) y las teorias de la
naturaleza humana (ontologia). Por Ilo que el investigador en el
interpretativismo, parte de una visioén constructivista del conocimiento, viendo al
individuo como un ser activo y creador. Es asi como la naturaleza humana esta
en parte determinada por la propia vision que los individuos tienen de si
mismos y en parte por aquello que les rodea y sobre lo que no tienen control.
Este importante aspecto se ha considerado en la indagacién de las cuestiones
relevantes para el estudio, como a si mismo para la comprensiéon e
interpretacion de los datos obtenidos en los estudiantes y profesores

participantes de él.

Sin lugar a dudas el trabajo investigativo realizado, permiti6 comprender en
profundidad el significado y alcance de la investigacion cualitativa, valorarla y
hacerla como una opcion coherente para el campo de la investigacion

educativa.

Una vez enmarcado el estudio en el paradigma cualitativo, tratar de definir el
enfoque metodolégico no fue facil, ya que confluyen diferentes perspectivas

tedricas en el interpretativismo; el interaccionismo simbolico, la fenomenologia,

% Citado en Hernandez F. (2001). Bases metodolégicas de la investigaciéon educativa. .
Fundamentos. Murcia: Diego Marin; p. 61.
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la hermenéutica, y por ende métodos asociados tales como, la etnografia,
investigaciéon fenomenoldgica, teoria fundamentada, segun lo sefiala Crotty
(1998).%. Los cuales se desarrollan con algunas similitudes a diferencia de las
investigaciones positivistas que tienen estandarizados y definidas las
metodologias segun las hipétesis investigativas. Sin embargo, se consideraron
las ocho caracteristicas de la investigacion cualitativa de Lincoln y Guba
descritos por Maykut y Morehouse (1999), las que se relacionan con la forma
de investigar, proporcionando la base de la reflexion acerca del enfoque
metodolégico en la que se fue enmarcando la investigacion realizada.

(Esquema 4)

Foco de investigacion l

k4 ~

7
7’ Se
indica la necesidad sugiere
de un refinamiento \
\

Analisis de datos inductivo - - Muestreo intencional l
continuo en los primeros ~ Enfasisenel
pasos de la investigacion investigador como

|

. 1

: instrumento 1
1

\

genera datos para

Métodos cualitativos de
recogida de datos en
escenarios naturales

Resultado de la investigacién presentada
segun enfoque de estudio de casos

Esquema 4. Caracteristicas de la Investigacion Cual itativa.

% Citado en Sandin M. (2003). Investigacion cualitativa en educacién. Fundamentos y
tradiciones. Madrid: McGraw-Hill Interamericana de Espafia; p. 46.
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6.3. Enfoque Metodoldgico

6.3.1. Investigacion educativa: utilidad y propésit o

Sandin (2003) sefala que la investigacion educativa se integra en el conjunto
de las Ciencias de la Educacién, que a su vez se insertan en las Ciencias
Humanas y Sociales, las que comparten como objeto de estudio el ser humano,
focalizando las ciencias de la educacion en la persona en cuanto a ser

educable. Herndndez (2001) la define como:

“...el estudio de los métodos, los procedimientos y las técnicas
utilizados para obtener un conocimiento, una explicacion y una
comprension cientifica a los fendmenos educativos, asi como
también para solucionar los problemas educativos y sociales” (p.
188).

Por lo que una investigaciéon educativa, no puede ser explicada si no es a
través de la interpretacion que los sujetos hacen de la realidad educativa y en
particular del tema en estudio en el contexto especifico de la Facultad de
Medicina. Considerando ademas lo sefialado por Erickson (1989) donde el
significado de los fendmenos educativos se indagan en la complejidad de la

realidad natural donde se producen.

El objetivo de la investigacion educativa segun Gimeno y Pérez (1998) no
puede reducirse a la produccién de conocimiento, ya que la didactica es una
disciplina practica que se propone provocar la reconstruccion del conocimiento
del alumnado. Por lo que el conocimiento que se extrae en parte, es
transferible a otras realidades y en parte es situacional, especifico y singular.
Los autores destacan el hecho de que el conocimiento pedagdgico no sera util
ni relevante a menos que se incorpore al pensamiento y accion de los
involucrados, profesores/as y estudiantes, con el fin del perfeccionamiento de

quienes participan en concreto en cada situacién educativa.
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En relacion a la practica educativa Carr y Kemmis (1983) sefialan que la

educacion se caracteriza por su dimension practica...

“...la investigacion educativa no puede ser definida en relacién al
tipo de propositos apropiados para todas aquellas actividades
investigadoras preocupadas por resolver problemas teoéricos, sino
gue debe operar dentro del marco de los fines practicos en relacion
a los cuales son conducidas las actividades educativas” (p. 106).

Por otra parte, Kemmis hace referencia a los escritos de Carr (2002) sobre la
practica educativa, quien menciona que ésta es una forma de poder, donde
docentes desempefian una funcion importante de cambio en el mundo que
vivimos. Y resalta algunas aportaciones en relacion al valor y significacién de la
practica que no son evidentes, sino se construyen y ampliar el conocimiento de
la naturaleza del razonamiento sobre en y a través de la practica, asociandolo
al razonamiento practico de la perspectiva aristotélica para llegar a la idea del
razonamiento critico y sefialar que estas perspectivas tienen consecuencias en

la investigacion educativa para abordarla como una ciencia critica.

A si mismo Gimeno y Pérez (1998), hacen referencia a la intencionalidad de la
investigacién educativa, siendo el objeto de investigacién “...un complejo
sistema de comunicacion, donde se intercambian, espontanea e
intencionadamente, redes de significados que afectan al contenido y a las
formas de pensar, sentir, expresar y actuar de quienes participan en dicho
sistema” (p.116). En este sentido la didactica es una disciplina practica, por lo
gue la intencionalidad y sentido de toda investigacibn educativa es la

transformacion y perfeccionamiento de ella.

Elliott (1990)*? lo reafirma al sefialar que lo que pretende es ser una
investigaciéon no sélo sobre la educacién, sino que eduque, que el mismo

proceso de investigacion y el conocimiento que producen, sirvan para la

%2 Citado en Gimeno, J.; Pérez, A. (1998). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid:
Morata; p. 117.
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transformaciéon de la practica. En el mismo sentido, Torres (1988) sefiala que
es una investigacion aplicada, donde la solucién de los problemas practicos se
encuentra dentro de la misma practica, cuya finalidad es apoyar los procesos
de reflexion y critica para mejorar la calidad de los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

Esta investigacion educativa pretende explorar la practica del aprendizaje
basado en problemas multiprofesional en el contexto particular de la
Universidad de La Frontera, teniendo una postura reflexiva y critica durante el
proceso investigativo. Se pretende contar con informacion valida de las
fortalezas, limitaciones y caracteristicas particulares del proceso educativo en
estudio, con el fin de mejorar los procesos de formacion de los profesionales de
la salud. Valorando por una parte a la investigaciéon educativa como algo
practico, debido a que la didactica es algo vivo, dinamico donde interactia
personas (profesorado y estudiantado) con una intencionalidad y por el otro,

que los resultados sirvan para mejorar y transformar dicha practica educativa.

6.3.2. Un Estudio de Caso

Se eligio el estudio de caso como método investigativo, dado la particularidad
que tiene como caso la practica metodoldgica del ABP en pequefio grupo
multiprofesional, no existiendo una experiencia igual a nivel nacional (Chile) y
tal vez internacional. Espacio educativo donde construyen aprendizajes

estudiantes de diferentes profesiones en base a tematicas de interés comun.

Latorre et al. (1997) lo define como un método de investigacion para el analisis
de la realidad social en el desarrollo de las ciencias sociales y humanas y
representa la forma mas pertinente y natural de las investigaciones orientadas
desde la perspectiva cualitativa. Para Denny (1978)*3 es un examen completo o
intenso de una faceta, una cuestion o quizas los acontecimientos que tienen

lugar en un marco geografico a lo largo del tiempo. Es decir, un caso puede ser

¥ Citado en Rodriguez, G.; Gil, J.; Garcia, E. (1999). Metodologia de la investigacion

cualitativa. Granada: Aljibe; p.91.
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una persona, organizacion, un programa de estudio, un curso, lo importante es

gue tenga identidad propia dentro de un limite fisico o social.

El Estudio de Casos forma parte del enfoque ideogréafico, orientado a la
comprensién profunda de la realidad singular sea un individuo, familia, grupo,
institucion social o comunidad. El tipo del estudio de casos en un contexto
particular corresponde a un analisis situacional o microetnografia. Ya que se
estudia un caso con cierta intensidad en un corto periodo de tiempo.
Correspondiendo a mi interés particular el explorar la significacion que tiene
para el profesorado y estudiantado la experiencia educativa explicitada

anteriormente.

Para Stake (1999), en un estudio de casos se espera abarcar la complejidad de
un caso particular, buscando el detalle de la interaccién con sus contextos; en
otras palabras; es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso
singular para llegar a comprenderlo. Los casos que son de interés en la
educacion son en sSu mayoria personas y programas, que poseen rasgos
comunes y que interesan por su especificidad. El tipo de caso de la
investigacion desarrollada corresponde a un estudio intrinseco de caso, ya que
permite profundizar la comprension del fendmeno en estudio y sus

especificidades, centrando el interés en el caso por si mismo.

La poblacion del estudio esta conformada por tutores y estudiantes que
participaron en la experiencia educativa, seleccionando informantes claves a
través de un muestreo teérico. Segin Glaser y Strauss (1967)**, el nimero de
“casos” carece relativamente de importancia, lo importante es el potencial de
cada “caso” par ayudar al investigador en el desarrollo de comprensiones

tedricas sobre el area estudiada de la vida social.

% Citado en Taylor S.J. y Bogdan R. (1996). Introduccién a los métodos cualitativos de
investigacién. Barcelona: Paidés Ibérica; p. 108.
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Por otra parte Ary 1987 sefiala que el disefio del estudio de casos se inscribe
dentro de la l6gica que guia las etapas de recogida, analisis e interpretacion de
los datos de todo modelo cualitativo. Permite describir y analizar situaciones
especificas, diagnosticar una situacion para poder llevar a cabo una accion
especifica de intervencién, generar hipétesis que permitan el contraste con

otros estudios.

Es importante destacar los cuatro rasgos esenciales que describe Merriam
(1988)*° de un estudio de caso: el ser particularista, centrado en una situacion,
programa o fendmeno particular; descriptivo, pretende realizar una densa
descripcion del caso; heuristico; ilumina al lector sobre la comprension del caso
e inductivo ya que a partir de los datos el investigador llega a formular hipotesis
0 conceptos generalizables. Ya que estos contribuyeron a enmarcar la
investigacién en un estudio de caso interpretativo y orientaron el desarrollo del
proceso investigativo. Como a si mismo las caracteristicas de los estudios de

casos segun diferentes autores presentado por Pérez (1994; p. 92)

Guba y Lincoln Helmstader Hoaglin y otros Stake Wilson
(1981) (1970) (1982) (1981) (1979)
Descripcion densa | Puede usarse para | Especialidad Inductivo Particularista
arreglar o mejorar
la practica
Fundamentado en | Los resultados son | Descripcion de las | Multiplicidad de | Holistico
la situacion hipétesis partes interesadas | datos
y motivos
Holisticos y vivos El disefio es | Descripcion de | Descriptivo Longitudinal
flexible temas clave
Formato tipo | Puede aplicarse a | Puede sugerir | Especifico Cualitativo
conversacion situaciones soluciones
problematicas
Alumbra Heuristico
significados
Construye  sobre
conocimiento tacito

Segun Stake (1999) el estudio de caso tiene ciertas ventajas como el ser
concreto, al vincularse a la propia experiencia; estar contextualizado, ya que las

experiencias estdn inmersas en el contexto; mas desarrollado y esta basado en

% Citado en Hernandez F. (2001). Bases metodologicas de la investigacion educativa. |.
Fundamentos. Murcia: Diego Marin; p. 106.

% Citado en Rodriguez, G., Gil, J. y Garcia E. (1999). Metodologia de la Investigacién
Cualitativa. Granada: Aljibe; p. 92.
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poblaciones de referencia cercanas al investigador lo que le permite implicarse
mas facilmente. Y en lo concreto es lo que ocurre, ya que la autora del estudio
participa en la administracion de la asignatura y desempefia el rol de tutora en
la didactica educativa, por lo que le facilita la tarea investigativa en este estudio

de caso particular.

En lo concreto, el caso es la experiencia educativa del Modulo de Gestion e
Investigacion en Salud |, desarrollada en grupo pequefio multiprofesional, con
metodologia de aprendizaje basado en problemas impartido a estudiantes de
primer afio de las carreras de: Enfermeria, Kinesiologia, Medicina, Nutricidn,
Obstetricia y Tecnologia Médica de la Facultad de Medicina, Universidad de La

Frontera.

Se pretende conocer e interpretar el significado de la experiencia desde la
perspectiva de quienes han vivido el proceso educativo, obteniendo
informacion desde diferentes perspectivas y fuentes, reflexionando sobre los
elementos y aspectos que involucran al hecho. Por ello, se realizara una
descripcion intensiva holistica, heuristica, analizando la entidad singular del
estudio, a través de un estudio profundo de las personas involucradas, de
modo que me permita comprender e interpretar el significado que le asignan los

sujetos a la experiencia educativa particular en estudio.

En relacién a la selecciéon de los sujetos participantes del estudio, se considerd
lo sefialado por Stake (1999,1995)%*" “oportunidad para aprender”, es decir,
quienes nos permitan aprende lo mas posible sobre el objetivo de la
investigacién, considerando el facil acceso; que tenga una alta probabilidad de
mezclar procesos, personas e interacciones; que se pueda establecer una
buena relacion con los informantes; que el investigador pueda desarrollar su
papel durante el tiempo necesario y que se asegure la calidad y credibilidad del

estudio.

7 Citado en Rodriguez, G.; Gil, J. y Garcia, E. (1999). Metodologia de la investigacion
cualitativa. Granada: Aljibe; p.99.
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6.3.3. Orientacion etnografica del estudio

El estudio de caso se realizO con una orientacion etnogréafica, con el fin de
tener una mayor profundidad y comprensiéon de la realidad educativa explorada.
Segun Hernandez (2001) para la etnografia el estudio de caso aparece como
meétodo de investigacion en el desarrollo de las ciencias sociales, como un
disefio que se centra en una unidad de analisis (caso 0 situacion) para
conocerla con mas profundidad e identificar mejor los procesos interactivos que

la conforman.

La etnografia educativa se desarrolla en sus inicios en el ambito de la
antropologia y sociologia de la educacién, se refiere a un proceso heuristico, a
un modo de investigar el comportamiento humano, con el objetivo de aportar
datos descriptivos de los contextos, actividades y creencias de los participantes
en los escenarios educativos, tal como ocurren naturalmente (Goetz y
LeCompte 1988). En otras palabras se relaciona con la interaccion de las
personas, como asi mismo contribuye a descubrir la complejidad de los
fendbmenos educativos. Por tal razén el proceso investigativo se penso en

desarrollarla desde esta mirada.

Cabe sefalar ciertas caracteristicas de la investigacion etnografica que Latorre
et al. (1997) sefala y dan cuenta de su naturaleza desde el paradigma
cualitativo, y se relacionan con: el caracter holistico y complejo del contexto
donde se desarrolla el estudio, su condicion naturalista, la utilizacién inductiva
en la generacion del conocimiento, la obtencién de datos contextualizados, la

postura del investigador libre de juicios de valor y su caracter reflexivo.

Por otra parte Atkinson y Hammersley (1994)*®mencionan elementos
relevantes que caracterizan a la etnografia. Fuerte énfasis en la exploracion de
la naturaleza de los fendmenos sociales, tendencia a trabajar

fundamentalmente con datos no estructurados, centrarse en un numero

* Citado en Sandin M. (2003). Investigacion cualitativa en educacién. Fundamentos y
tradiciones. Madrid: McGraw-Hill Interamericana de Espafia; p. 155.
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reducido de casos y el andlisis de datos implica interpretaciones de los
significados y funciones de las acciones humanas. Todas las caracteristicas

mencionadas se describen detalladamente en el capitulo siguiente.

Otro aspecto que caracteriza a los estudios etnograficos tiene relacion con la
permanencia prolongada en el ambiente natural donde interactian los sujetos
participantes del estudio, criterio fundamental mencionado por Taylor y Bogdan
(1987) para esta metodologia. En lo particular el proceso investigativo se
realizdé durante los afios 2005 - 2006 - 2007 con la finalidad de comprender el
significado que tiene para el estudiantado y profesorado el proceso ensefianza-

aprendizaje en la didactica de interés en este estudio.

Para Woods (1987) la etnografia es particularmente favorable entre la
investigacion educativa y la practica docente, entre la teoria y la practica de la
educacion. Se interesa por lo que la gente hace, como se comporta, cOmo
interactla, realizandolo desde dentro del grupo y desde dentro de las

perspectivas de los miembros del grupo.

Por otra parte para Goetz y LeCompte (1988) los etndgrafos intentan describir y
reconstruir de forma sistematica y lo mas detalladamente posible las
caracteristicas de las variables y fenbmenos a estudiar, con el fin de generar y
perfeccionar categorias conceptuales, descubrir, validar asociaciones entre
fenbmenos o comparar los constructos y postulados generados a partir de
fendmenos observados en escenarios distintos. Para las autoras la etnografia
educativa tiene por objeto aportar datos descriptivos de los contextos, de
procesos educativos tal como ocurren, siendo empleada en pequefios
subsistemas de sistemas culturales mayores las microetnografias, ofreciendo a
los investigadores de la educacion alternativas para la descripcion,

interpretacion y explicacion de los fenOmenos educativos

La etnografia es considerada como un modelo de investigacion para el estudio

del comportamiento humano, por lo que nuestras acciones estan condicionadas

- 106 -



por los significados otorgadas a éstas. Descubrirlas, comprenderlas e
interpretarlas fue el gran objetivo orientador en esta investigacion, comprender
especificamente lo qué hacen, el porqué y para qué del accionar de los
involucrados en la experiencia educativa del aprendizaje basado en problemas

multiprofesional.

Indagar sobre los significados que el profesorado y estudiantado le asignan a
sus propias acciones en el contexto particular del estudio, me hizo pensar en
lo mencionado por Eisner (1998), donde destaca que en el intento de
interpretar, hace aflorar desde la condicibn humana, la construccion de
significados, como un camino para mejorar la practica educativa. Estos
significados reflejan acciones y las acciones segun Erickson (1989) implica una
conducta fisica mas la interpretacion del sujeto y de aquellos con que
interactla que son la causa de la accion, destacando el contexto donde ocurren

o donde tienen lugar.

Constituyéndose la construccion e interpretacion de significados como la
principal tarea del proceso investigativo. Es por ello, que en mi calidad de
profesora del Médulo donde se llevo a cabo el estudio, durante los afios de
trabajo de campo asumi el rol de investigador cualitativo, observando en forma
reflexiva el quehacer practico de los/las estudiantes y del profesorado en este
proceso ensefanza-aprendizaje en particular, las que fueron orientadas a las
cuestiones e inquietudes expresadas anteriormente, como asi mismo la

revision tedrica que se realizo durante todo el desarrollo de la investigacion.

Se realizaron grupos de discusion a estudiantes y entrevistas en profundidad a
estudiantes y profesores/as como técnicas de recoleccion de datos, realizando
el andlisis en forma simultanea con la recoleccion de ello. Se aplicé el muestreo
tedrico para la seleccion de nuevos casos en funcion de su potencial para
abordar y profundizar el area tematica del estudio y la teoria estudiada.
Aspectos que seran descritos en el siguiente capitulo del estudio.
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CAPITULO 7
DESARROLLO DEL ESTUDIO

En este capitulo se hace una descripcion minuciosa de todo el proceso
investigativo, describiendo y explicando de manera retrospectiva lo llevado a
cabo con la finalidad de proporcionar los elementos que garanticen la
credibilidad del estudio, como una cuestion fundamental en las investigaciones
cualitativas, sefaladas por varios autores (Erickson, 1989; Miles y Huberman,
1984; Goetz y LeCompte, 1988).

La investigacibn que a continuacion se presenta se desarrollé bajo el
paradigma interpretativo con el fin de comprender la significacion e implicancias
que tiene la metodologia del aprendizaje basado en problemas multiprofesional
para los colectivos estudiantado y profesorado. Se trabajé con un disefio
abierto, flexible y emergente como una consecuencia propia de la metodologia
cualitativa, lo cual permitié el descubrimiento de aspectos importantes para el
estudio. Para ello se plantearon objetivos especificos iniciales como marco
orientador del proceso indagativo, los cuales fueron mencionados en el capitulo

anterior.

El estudio se realiz6é a través de un estudio de caso intrinseco con orientacion
etnografica como disefio metodologico de la investigacion, dada las
caracteristicas del fendbmeno investigativo y el contexto particular de la realidad
de la Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera, en las etapas que

a continuacion se presentan.

7.1. Las fases del Estudio de Caso con orientacion etnografica

La etnografia se considera una modalidad de investigacion de las ciencias
sociales que surge de la antropologia cultural y de la sociologia cualitativa
(Sandin, 2003). Siendo la etnografia educativa como un area propia de
indagacién en contextos, actividades y creencias de los participantes en
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escenarios educativos (Goetz y LeCompte, 1988). En este sentido la
orientacion etnografica del proceso indagativo llevado a cabo, se caracterizé
principalmente por el tiempo de permanencia en el campo, lo que facilité captar
la naturalidad y la espontaneidad de los participantes y la comprension de sus

significados en relacion al tema en estudio.

El caso en particular estuvo constituido por estudiantes y tutores que
participaron en la actividad curricular impartida a todos los estudiantes de
primer afio de la Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera
“Gestion e Investigacion en Salud”, la que se desarrolla en grupos turoriales en
pequefio grupo de 10 y 11 estudiantes y un tutor, utilizando la estrategia
metodoldgica el ABP multiprofesional para cumplir los objetivos de aprendizaje

planteados en la asignatura.

A continuacion se presentan las etapas desarrolladas en un proceso dinamico
en espiral donde la indagacion tedrica continuamente es sustento de la
reflexion y analisis de los hallazgos constituyendo una retroalimentacion
continda para la construccion de los resultados que emergen de este estudio.
Se organizé en dos grandes etapas: la primera tomando como eje central el
trabajo de campo, donde se exploro la realidad estudiada, distinguiendo una
etapa exploratoria, analitica y reflexiva que conformé el trabajo de campo
propiamente dicho y una segunda en la que se elaboraron las conclusiones del
estudio. Para ambas etapas se realizaron procesos de razonamiento de
deduccién e induccion, concretandose en la primera etapa del estudio una
focalizacion de la problematica a investigar al realizar la recoleccion de datos,
analisis y resultados. Y en la segunda etapa del proceso indagativo se
establecié un nuevo dialogo entre la realidad reconstruida y la teoria para los

resultados y conclusiones.
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Primera etapa : en esta fase se realizaron las siguientes actividades.

Revision bibliografica sobre tematicas afines con el estudio.

Seleccion del profesorado y estudiantes participantes en el estudio y las
estrategias de recogida de datos.

Elaboracion de guién para desarrollar grupos de discusion y entrevistas
en profundidad, a partir de investigaciones, literatura y teorias existentes
en relacion al estudio propuesto.

Desarrollo del trabajo de campo en si, invitando a los participantes,
comunicando las pretensiones del investigador, realizando la recogida

de datos, trascripcion de ellos, contrastando y analizando los mismos.

Segunda etapa: en ella se realiz6 la tarea de interpretar los datos desde mi

perspectiva basada en los aspectos tedricos y mi experiencia personal en

relacion al tema a investigar y los significados de los participantes del estudio, a

través de:

Segmentacion del corpus de datos: codificacion y categorizacion de
unidades de significado relevantes para los objetivos de la investigacion.
Triangulacién y convergencia de datos para el rigor cientifico.

Andlisis de datos siguiendo el método de las comparaciones constantes
propuesto por Glaser y Strauss (1967), no agrupandose en categorias
predeterminadas, sino mas bien emergiendo de un proceso de
razonamiento inductivo, siendo un método generativo, constructivo e
inductivo en el que se combina la codificacion inductiva de categorias
con la comparacion constante de ellas. Adoptandose el esquema
propuesto por Miles y Huberman, 1996* a través de la reduccién
progresiva (separaciéon de unidades, agrupamiento, identificacion y
clasificacion de elementos), disposicién, transformacion y obtencion de
conclusiones verificables. Como herramienta computacional se utilizo el
programa ATLAS — ti.

Interpretacion de datos a la luz del marco tedrico.

% Citado en Rodriguez G., Gil J., Garcia E. (1999). Metodologia de la investigacién cualitativa.
Méalaga: Aljibe; p. 197-215.
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7.2. El desarrollo del trabajo de campo

En esta fase se llevaron a cabo los contactos con estudiantes y tutores con el
objetivo de presentar el proyecto de investigacion, solicitar su participacion,
negociar instancias de encuentro y recoger informacién a través de entrevistas
dialogadas en profundidad y grupos de discusién. El material recopilado
mediante cintas magnetofonicas fueron transcriptas, y devuelta la informacion
al profesorado y estudiantado para su validacién. En una primera aproximacion
se realiz6 una primera reduccion analitica y descriptiva de los datos, para su
posterior analisis e interpretacion de los resultados. Todas estas actividades se
desarrollaron de manera simultanea y continua, en una dinamica ciclica y en

espiral.

El trabajo de campo se desarrollo en la experiencia educativa del curso Médulo
Gestidon e Investigacion en Salud | que se imparte a los estudiantes de las
carreras de Enfermeria, Kinesiologia, Medicina, Nutricion, Obstetricia y
Tecnologia Médica®® de la Facultad de Medicina de la Universidad de La
Frontera, durante los afios 2005 y 2006. Participando en el afio 2005, 277
estudiantes y 28 tutores y en el afio 2006 307 estudiantes y 29 tutores.

7.2.1. Negociacion y seleccion de participantes
Cabe mencionar que formo parte del cuerpo docente que imparte el Médulo
Gestidn e Investigacion en Salud, lo cual me permiti6 acceder a ambos
colectivos (estudiantado y profesorado) sin mayor dificultad. Por el contrario, se
percibio disposicion y colaboracion de parte de ellos, en especial de los tutores

ya que esta innovacion metodoldgica se desarrolla tanto en asignaturas de

0| a carrera de Tecnologia Médica forma al profesional de la salud Tecnélogo Médico mencion
Laboratorio Clinico, Hematologia y Banco de Sangre, cuyo rol asistencial y administrativo lo
ejerce en instituciones de salud y otras de caracter publico y privado, mediante la planificacion,
montaje de técnicas, implementacién de normas de bioseguridad y control de calidad,
ejecucion, analisis y evaluacién de examenes de laboratorio en los cuales se apoya el
diagndstico clinico, en las areas de Bioquimica Clinica, Microbiologia, Parasitologia,
Hematologia y Banco de Sangre. Estara también capacitado para realizar dentro del equipo de
salud, acciones de prevencién, fomento y recuperacién de la salud del individuo y comunidad.
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formacién bésica y profesional en las Carreras de la Facultad y existe la
necesidad de explorar sus fortalezas y limitaciones.

Dada la naturaleza de la investigacion cualitativa, donde su finalidad es la
comprensioén del fendmeno en estudio y no la generalizacién de los resultados,
se selecciond una muestra intencionada por criterio, quedando conformada en

total por 56 estudiantes y 8 tutores.

En el colectivo estudiantil, en forma aleatoria se identificaron cinco grupos de
discusiéon (conformados por 10 estudiantes cada uno) de los 27 grupos
tutoriales establecidos en el curso Gestion e Investigacion | que se imparte a
los estudiantes de la Facultad de Medicina en el primer semestre. Y seis
estudiantes que cursaban el quinto semestre de la Carreras mencionadas
anteriormente, a quienes se les realiz6 una entrevista en profundidad con el
propésito de explorar nuevos aspectos y profundizar en aquellos que lo
requerian. Estos udltimos informantes claves fueron considerados para el
estudio, por ser estudiantes que han sido vivenciado la metodologia en
cuestidbn en varios cursos y poseen una mayor experiencia en la didactica

educativa explorada.

En el colectivo del profesorado, la muestra estuvo constituida por ocho tutores
que trabajaron con la metodologia del ABP multiprofesional y podian ofrecer
informacion relevante para los datos de que ya se disponia. Como criterio de
seleccidon se considerd que fueran de diferentes profesiones de la salud y con
diferente experiencia docente, participando cuatro tutores con mas de veinte
afos y cuatro tutores con menos de cinco afios, quienes a partir de sus
historias personales individuales proporcionaron informacion en relacién al

propésito de la investigacion.

A todos los participantes de la investigacion se les informo del propésito del

estudio, quienes aceptaron y firmaron un consentimiento informado,
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garantizando el anonimato y la confidencialidad de los datos. (Anexo 5.

Consentimiento Informado)

7.2.2. Trabajo de campo

El trabajo de campo se realizo primero en el colectivo estudiantil en los cinco
grupos de discusion durante el segundo semestre académico del 2005 al
finalizar la experiencia educativa del curso Gestidon e investigacion en salud |
con metodologia ABP multiprofesional en pequefio grupo. En este primer
acercamiento emergieron algunas teméticas que fueron profundizadas en las
seis entrevistas en profundidad realizadas a los estudiantes de segundo nivel
durante el primer semestre académico del 2006. Durante un afio de trabajo de
campo, ademas de recolectar los datos, se realizé una primera aproximacion

de los resultados y validacion de la informacion proporcionada por estos.

Las ocho entrevistas a profesores y profesoras se realizaron en el segundo
semestre académico del afio 2006, con el fin de indagar sus apreciaciones
sobre la experiencia educativa en estudio. El indagar primero las opiniones,
percepciones, vivencias y comportamiento de los estudiantes, proporciono
informacion que fue complementada y contrastada al trabajar con el

profesorado.

A continuacion se presenta en el esquema 5 el trabajo de campo desarrollado.

-113 -



Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas: un Estudio de Caso

TRABAJO DE CAMPO

2005 2006
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FUENTE: (Miles y Huberman, 1994)

Esquema 5. Trabajo de Campo.

“114-



Todo el proceso de recolecciéon de datos fue grabado en cintas magnetofénicas
y trascritas literalmente. Se realizaron tanto para los grupos de discusion como
para las entrevistas, un promedio de dos sesiones con una duracion de una
hora a una hora media de conversacion, hasta saturar la informacion en
relacion a la tematica del estudio. Ademas, se registraron en notas de campo,
comportamientos, reacciones gque observé en los participantes, asi como
comentarios e ideas para su posterior analisis o futuras indagaciones. Todas
las transcripciones sumaron en su conjunto 368 paginas, las que fueron

devueltas a los participantes para su validacion.

Cabe destacar como he mencionado anteriormente que durante el proceso
indagativo la recoleccion de datos, analisis, revision tedrica de los hallazgos
ocurrieron en forma integrada y simultanea, fue un proceso de un ir y venir de
los datos, del andlisis y del marco tedrico, un proceso que se ha ido formulando
y reformulando a lo largo del trabajo de investigacibn a medida que se

realizaba el trabajo de campo.

En este proceso el rol de investigador lo asumi como lo describen los autores
clasicos de la investigacion cualitativa. Guba y Lincoln (1985) acufian el
concepto de ser humano-instrumento, siendo la persona la fuente primaria de
recogida y analisis de datos, unico instrumento flexible para captar la
complejidad y lo cambiante que es la experiencia humana. Los autores afirman
que el instrumento humano es sensible, adaptable y holistico, capaz de
explorar, aclarar y resumir en el mismo escenario la indagacion investigativa.
Por otra parte Maykut y Morehouse (1999) hace referencia a la postura
“Indwelling” de Polanyi, como el estado o condicidn que una persona adopta en
un momento determinado en relacién con otras personas en forma armonica,
ponerse en su lugar y comprender su punto de vista en forma empatica para

captar los elementos importantes.

Una de las dificultades del proceso investigativo llevado a cabo, sin lugar a

dudas lo constituye el hecho de mantener la neutralidad, pues como lo afirma
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Schumacher 1977* el investigador debe traducir la informacién y esa
traduccion se verad alterada por las experiencias y sentimientos del
investigador. Puedo concordar con el autor que una de las tareas mas dificiles
es no “emitir juicios”; sobre todo por el hecho de ser parte de los docentes que

participan en la experiencia educativa investigada.
7.3. Estrategias de recoleccion de datos

Para la recogida de datos se utilizd6 grupos de discusion, entrevistas en
profundidad, y notas de campo. Como se ha sefalado anteriormente se
realizaron en primer término los grupos de discusidn a los estudiantes al
finalizar la experiencia educativa investigada, durante el segundo semestre

académico del 2005.
7.3.1. Grupos de discusion

Los grupos de discusién constituyen una modalidad de entrevista en grupo, con
la que comparten algunas caracteristicas. Puede definirse como una
conversacion planeada, disefiada para obtener informacién de un area definida
de interés, en un ambiente no directivo, constituido por siete a diez personas,
guiadas por un moderador experto. Krueger, 1991* |, Morgan, 1988*,
mencionan que el propdsito es poner en contacto diferentes perspectivas, es
comprender la experiencia de los participantes, sobre el tema de estudio a

través de un proceso abierto y emergente.

Para realizar los grupos de discusion se elabord previamente un guién con la
finalidad de conducirlos y se realizaron suficientes sesiones hasta lograr saturar

la informacién. Como pistas generales en primer término se abordaron los

! Citado en Maykut P., Morehouse R. (1999). Investigacion cualitativa. Barcelona: Hurtado; p.
34.

“2 Citado en Del Rincén D., Arnal J., Latorre A., Sans A. (1995). Técnicas de investigacion en
ciencias sociales. Madrid: Dykinson; p. 318-323.

3 Citado en Maykuy P., Morehouse R. (1999). Investigacion cualitativa. Barcelona: Hurtado; p.
121-124.
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objetivos mencionados que orientaron el trabajo investigativo, para
posteriormente profundizar en algunos tOpicos mas especificos o abordar
aguellos no explorados. Estas orientaciones fueron establecidas por igual en

todos los grupos de discusion.

Los grupos de discusion estuvieron constituidos por los grupos tutoriales
multiprofesionales entre 10 y 11 estudiantes ya establecidos que cursaron la
asignatura y fueron elegidos al azar. Esta condicion permitio trabajar con
grupos que se conocian entre si y existia un ambiente de confianza que
permitié indagar los tépicos de interés para el estudio sin mayor dificultad. Se
les solicitd su participacion, explico la finalidad del estudio, y se les garantizé el
anonimato y la confidencialidad de los datos. Los grupos de discusion estuvo
conformado por estudiantes hombres y mujeres entre 18 y 20 afios de edad de
las Carreras de Enfermeria, Kinesiologia, Medicina, Nutriciébn, Obstetricia y

Tecnologia Médica.

Las sesiones se llevaron a cabo por la investigadora que conducia la discusion
en las mismas salas de tutorias, los cuales son espacios reducidos, donde
todos los integrantes estan sentados alrededor de una mesa central ovalada.
Se grabo el desarrollo de las sesiones en cintas magnetofénicas, ademas de
tomar notas de campo de situaciones que a la investigadora le parecieron

relevantes.

Toda los datos recabados del colectivo estudiantil conforman una sola unidad
hermenéutica en el programa Atlas Ti, quedando sefialados los grupos de
discusion de la siguiente manera: GD7, GD8, GD9, GD10, GD11*

** Los Grupos de Discusién quedan explicitados en la unidad hermenéutica como lo siguiente:
GD7 corresponde al grupo de discusion N°1, el GD8 al grupo de discusién N°2 y asi
sucesivamente hasta el grupo de discusion N°5.
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7.3.2. Entrevista en profundidad

Se utilizo la entrevista en profundidad para recoger informacion dado el objetivo
de la investigacion que es concordante su utilizacion a lo sefialado por Taylor y
Bogdan (1996), donde hace una similitud con una herramienta de excavar, para
adquirir conocimientos sobre la vida social, siendo los cientificos sociales los

gue basan estudios sobre relatos verbales.

“reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los
informantes, encuentros dirigidos hacia la comprension de las
perspectivas que tienen los informantes respecto a sus vidas,
experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias
palabras” (p. 101). Es decir, explorar los significados que las

personas construyen.

Para realizar las entrevistas en profundidad se elaboré una primera guia de
entrevista con el fin de explorar las areas que requerian profundizacién
basandose en el andlisis de la informacion recogida previamente a través de
los grupos de discusién realizado al colectivo estudiantil®. Las que debieron
abordarse con cada informante del colectivos profesorado y estudiantil para
recoger los detalles de las experiencias de las personas y los significados que
éstas les atribuyen al ABP multiprofesional. Fue también el instante en que
pude solicitar aclaraciones sobre mis interpretaciones pasadas y orientar

cuestiones que me interesaba abordar y profundizar.

Los dialogos en los que se convirtieron la mayoria de las entrevistas, se
iniciaban con preguntas no directivas y abiertas, se trataba de generar un clima
de tranquilidad y confianza. Se entrevistaron a seis estudiantes de las carreras
mencionadas que cursaban el quinto semestre curricular de sus respectivos
planes de estudio. Se realizaron una o dos sesiones por estudiante de
aproximadamente una hora de duracion y se desarrollaron sin dificultad. Los/as

4> Ver Anexo 5. Guia Entrevista Estudiantes.
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participantes expresaron en forma muy franca sus impresiones, de manera muy
critica abordaron los diferentes topicos que requerian cierta profundizacion, los
cuales emergieron de los grupos de discusion realizado al estudiantado
expuestos por primera vez a la practica educativa en estudio durante el primer

afo del trabajo de campo.

Como antes se habia mencionado los datos del colectivo estudiantil conforman
una sola unidad hermenéutica en el programa Atlas Ti, quedando sefialadas las

entrevistas a los estudiantes como E1, E2, E3, E4, E5, E6.%°

En relacion a las entrevistas en profundidad al profesorado, participaron un
representante de cada Carrera, ademas de dos profesores de los
Departamentos de Ciencias Bésicas de la Facultad. Estas fueron realizadas a
ocho académicos (Enfermeria, Kinesiologia, Nutricibn, Medicina, Obstetricia,
Tecnologia Médica, Ciencias Basicas, Ciencias Preclinicas)*’ con diferentes
afios de experiencia académica, las que se desarrollaron durante el segundo
semestre del segundo afio del trabajo de campo. El guién de entrevista quedd
estructurado en torno a seis grandes dimensiones que habian emergido del
andlisis de la informacion obtenida anteriormente del colectivo estudiantil en
relacion al tema en estudio: conceptualizacion y enfoques del proceso
ensefianza aprendizaje, caracteristicas del rol del estudiante, rol del profesor
en esta practica educativa, competencias desarrolladas por el profesorado,
significacion del proceso de evaluacion e implicancias en la implementacién de

la estrategia metodolégica*®. Los datos recabados del colectivo profesorado

% En la unidad hermenéutica conformada por el estudiantado, las entrevistas corresponden a lo
siguiente: E1 entrevista N°1, E2 entrevista N°2, E3 entrevista N°3 y asi sucesivamente hasta la
entrevista N°6.

* Los académicos de la Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera estan adscritos
a diferentes Departamentos y cada Departamento esta constituido por docentes de diferentes
profesiones de la salud, no teniendo tuicidn administrativa sobre ellos/as las Carreras que
imparte la Facultad.

“*® Anexo 6. Guia Entrevista Tutores.

-119 -



conforman otra unidad hermenéutica en el programa Atlas Ti, especificando a
los participantes con las iniciales siguientes P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8.%°

7.4. Andlisis de datos

En este estudio el andlisis se ha realizado de manera simultanea con la
recogida de datos, lo que me ha permitido orientar la exploracion de nuevos
aspectos o a profundizar sobre los mismos en la siguiente recogida de
informacion. Este proceso se ha llevado a cabo no en forma lineal secuencial,
sino mas bien un proceso circular, infragmentable, recurrente, inductivo y

dialéctico sobre el corpus de los datos.

Por otro lado, Taylor y Bogdan (1996) plantean en relacién al andlisis de los
datos, que esta debe tener una orientaciébn hacia el desarrollo de una
comprension en profundidad de las personas que se estudian, por ello se utilizé
el método de comparacion constante de Glaser y Strauss (1967), en el que los
datos no se agrupan segun categorias predeterminadas, sino que emergen de
los propios datos a partir de un proceso de razonamiento inductivo. Siendo éste
un método generativo, constructivo e inductivo en el que se combina la
codificacion inductiva de categorias con la comparacion constante de ellas, por
el cual el investigador simultdneamente codifica y analiza datos para desarrollar
conceptos, mediante la comparacion continua de incidentes especificos de
datos, donde el investigador refina esos conceptos, identifica sus propiedades,
explora sus interrelaciones y los integra en una teoria coherente. Glaser (1969)

sefala al respecto que:

"Aungque este método es un proceso de crecimiento continuo cada
estadio después de un tiempo se transforma en el siguiente, los
estadios previos permanecen operativos a lo largo del andlisis y

9 La unidad hermenéutica del profesorado especifica a cada entrevista de la siguiente manera:
P1 entrevista profesor/a N°1, P2 entrevista profesor/a N°2, hasta P8 que corresponde a la
entrevista profesor/a N°8.
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proporcionan desarrollo continuo al estadio siguiente hasta que el

analisis se termina" (p. 220)50.

Lo que significa que se produce un entrelazamiento de las operaciones de
recoleccion de datos, codificacion, andlisis e interpretacion de la informacion a
lo largo de todo el proceso, lo cual, refleja de algun modo, el caracter holistico

de la investigacion cualitativa.

A través de este proceso se fueron generando en forma inductiva las
categorias, las que se registraron y clasificaron, realizando comparaciones
entre ellas, con el objetivo de hacerlas mas confiables. De este modo
emergieron nuevas relaciones las que fueron sometidas a un continuo
refinamiento a lo largo de la recoleccién y analisis de datos que realimentaron
continuamente el proceso de categorizacion, lo que ha permitido identificar
similitudes y diferencias del fenomeno estudiado y definir las propiedades
basicas de las categorias y metacategorias, asi como una clarificacion de los
limites y relaciones entre ellas, lo que a su vez, ha ayudado a que emerjan los

dominios cualitativos identificados en el proceso investigativo.

El analisis de los datos llevado a cabo se dividi6 en los siguientes niveles
progresivos de reduccién y estructuracion tedrica de la informacion:
= Nivel 1: identificacion de unidades de significado y agrupacién en
categorias descriptivas de los fragmentos de texto con sentido
semantico.
= Nivel 2: construccibn de nulcleos tematicos emergentes o0
metacategorias  (perspectiva etic, dimension interpretativa del
investigador, a partir de los conceptos del primer nivel).
= Nivel 3: identificacion de dominios cualitativos (analisis secuencial y

transversal de las metacategorias).

* Citado en Osses, S.; Sanchez, I; Ibafiez, F. (2006). Investigacion cualitativa en educacion,
hacia la generacién de teoria a través del proceso analitico. Estudios pedagoégicos XXXII,
1:119-133.
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El primer de analisis corresponden a una dimension descriptiva, donde se
relatan los significados del profesorado y el estudiantado sobre la tematica en
estudio sin inferencias del investigador y realizando el proceso en forma
separada para ambos colectivos. En el ultimo nivel que corresponde a la
dimensién interpretativa, se realizO una interaccion y diadlogo constante
inductivo y deductivo entre los significados de los participantes y la autora del
estudio sustentado en el marco teorico en relacion al tema a investigar,

tomando en un solo conjunto el analisis de ambos colectivos.

7.4.1. Segmentacion y categorizacion de unidades de  significado

En esta fase del proceso analitico (Nivel 1) se fragmentaron los datos desde
una perspectiva emic, como conceptos de primer orden o dimension descriptiva
del analisis Van Maanen 1988 *? y proporcionada por estudiantes y docentes
participantes en la experiencia educativa, es decir, se identificaron unidades de
significado (fragmentos de texto con sentido semantico) para definir categorias
descriptivas emergiendo de este modo inductivamente los conceptos de primer
orden (categorias), a partir de las interpretaciones que hacen los propios
participantes del fenébmeno del estudio.

Para realizar el procedimiento de analisis de datos se utilizé el programa de
analisis de datos cualitativos Atlas — Ti, facilitAndome tanto las tareas de tipo
conceptual (segmentacion, categorias de codificacion, comparaciones entre
ellas, agrupacion de categorias en nucleos tematicos o metacategorias,
formular  proposiciones de redes conceptuales), como mecanica

(almacenamiento, organizacion, busqueda y recuperacion de los datos).

Realicé una primera lectura de los datos con el propésito de darme cuenta de

la globalidad del tema en estudio o sea del aprendizaje multiprofesional basado

>! Citado en Rodriguez G., Gil J. y Garcia E. (1999). Metodologia de la investigacion cualitativa.
Malaga: Aljibe; p. 214

°2 Citado en Huberman, A. y Miles, M. (1994). Manejo de datos y métodos de anélisis. En
Denzin, N. y Lincon, Y. Handbook of qualitative research. Thousand Oaks, CA: Sage; p.428-
444,
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en problemas, como a su vez de los grandes tépicos que se articulaban en el
discurso de los docentes y estudiantes participantes del estudio. Se utilizé la
“codificacion abierta” idea planteada por Strauss (1987) como un proceso
inductivo en el que se parte de la busqueda de conceptos que traten de cubrir
los datos, constituyéndose en si misma una interpretacion de ellos como un

primer resultados del andlisis, como lo sefiala Strauss y Corbin (1990)°.

En este sentido en la segmentacion del corpus de datos se identificaron
unidades de significado en torno a una misma idea y se fueron codificando en
categorias. En el proceso de identificacion y codificacion, éstas se fueron
modificando y redefiniendo en funcién de las nuevas unidades que iban
emergiendo, es decir, a medida que iban apareciendo nuevas unidades se
comparaban a las ya existentes para incluirlas o identificar una nueva
categoria. A su vez se compararon las categorias fusionando aquellas
semejantes y redefinir sus etiquetas en base al nuevo contenido agrupado. El
proceso finalizd cuando después de una nueva lectura de las transcripciones
no se encontré nueva informacion para generar nuevas categorias, es decir, se

lleg6 a la saturacion del sistema de categorias.

Al final de este proceso se identificaron 704 unidades de significados
relevantes en el colectivo estudiantil y 721 en el colectivo profesorado para el
propésito de la investigacion, emergiendo 28 categorias y 32 categorias
respectivamente las que se definen en la siguiente tabla (Tabla 6).

Tabla 6. Definicién de categorias en el Colectivo E  studiantil y Profesorado.
‘ N© ‘ Categorias Definicion de la Categoria

1. Ambiente de confianza (1,2) Vivencias expresada por estudiantes y tutores,
relacionada con el clima de confianza que se produce
en el espacio de aprendizaje por la aplicacién del ABP.

2. Aprendizaje activo (2) Referencias de los docentes en la cual definen como
activo al tipo de aprendizaje que se realiza en los
tutoriales de ABP.

> Citado en Rodriguez G., Gil J. y Garcia E. (1999). Metodologia de la investigacion cualitativa.
Malaga: Aljibe; p. 214.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Aprendizaje colaborativo (2)
Aprendizaje integral (1,2)
Aprendizaje multiprofesional
docente (2)

Aprendizaje multiprofesional
estudiantil (1,2)

Aprendizaje practico (1)

Aprendizaje significativo (1,2)

Autoaprendizaje (1)

Autoevaluacién (1,2)

Autonomia (1,2)

Capacidad de andlisis critico
1.2)

Capacidad autoevaluacion

docente (2)

Capacidad critica docente (2)

Capacidad de liderazgo (1,2)

Capacidad de
1.2)

priorizacién

Coevaluacion (1,2)

Desarrollo
estudiante (1,2)

personal

Descripcién de los docentes de los aprendizajes que
se construyen en forma conjunta por los estudiantes.

Alusiones de estudiantes y profesores relacionadas
aprender de un problema desde diferentes areas del
conocimiento.

Expresiones del profesorado que se vincula con un
aprendizaje entre docentes pertenecientes a distintas
profesiones con la aplicacion del ABP.

Referencias de estudiantes y docentes de la
competencia desarrollada por el estudiantado al
trabajar en un equipo conformado por distintas
profesiones del area de la salud.

Comentarios  del estudiantado vinculados a
aprendizajes concretos, con problemas reales, que los
visualizan como posibles escenarios del futuro laboral.

Comentarios del estudiantado y profesorado que
hacen referencia a la adquisicion de aprendizajes en
forma comprensiva, profunda, permanente, donde los
estudiantes puedan aplicar y relacionar el
conocimiento adquirido.

Alusiones de los estudiantes a la busqueda de
informacion para el cumplimiento de las necesidades
de aprendizaje planteadas a través de los objetivos
propuestos.

Referencias de estudiantes y docentes en relacion a la
evaluacion del proceso del ABP multiprofesional, en la
cual los estudiantes se autoevallan.

Observaciones del estudiantado y profesorado
respecto a la habilidad que desarrollan los estudiantes
con la aplicacion del ABP a construir sus procesos de
aprendizaje, asi como adquirir de manera auténoma
los contenidos necesarios para resolver un problema.

Alusiones de estudiantes y profesores en relacion a la
capacidad de los estudiantes de analizar criticamente
informacion recabada y sintetizar contenidos.

Alusiones del profesorado en relacién a la capacidad
de los estudiantes de evaluar su propio desempefio en
el tutorial de ABP.

Comentarios del profesorado referente a la capacidad
que debe tener el tutor para criticar de manera
constructiva el proceso educativo de los estudiantes.

Comentarios de estudiantes y profesores (as)
vinculados al liderazgo de los estudiantes que
desarrollan a través de la aplicacion de la metodologia
del ABP.

Referencias de estudiantes y docentes a la habilidad
de los estudiantes para ordenar y priorizar sus
acciones educativas.

Observaciones de estudiantes y profesores referentes
a la evaluacion de pares en el proceso tutorial en el
ABP.

Percepciones de estudiantes y profesores (as) sobre el
fortalecimiento del estudiante en su crecimiento
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19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

Desarrollo valérico estudiante
(1,2)

Docente comprometido (2)

Docente facilitador

aprendizaje (2)
Docente facilitador evaluacion

(2)

Docente guia (1)

Docente lider (1)

Dominio contenidos disciplina

1)

Dominio metodolégico (1,2)

Estudiante participativo (2)

Evaluacion a docente (1,2)

Evaluacion compleja (1,2)

Evaluacion critica (1)

Evaluacion formativa (1)

Evaluacion significativa (1,2)

Facilitador ambiente

aprendizaje (2)

Habilidades
estudiantil (1,2)

comunicacion

Habilidades comunicacién
docente (1,2)
Relaciones interpersonales

personal.

Referencias de estudiantes y docentes con el
fortalecimiento de aspectos valdricos en el
estudiantado.

Referencias de los docentes a caracteristicas de
deben tener los tutores para realizar su practica
pedagoégica con la metodologia de ABP.

Comentarios de los docentes en relacion al rol del tutor
en el proceso educativo del ABP.

Referencias de los docentes en relacion al rol del tutor
en el proceso de evaluacion tutorial del ABP.

Alusiones de los estudiantes a caracteristicas de los
tutores que se encuentran presente en profesores que
aplican el ABP.

Comentarios de los estudiantes en relacion habilidades
de manejo del grupo y liderazgo que deberian tener los
profesores (as) que aplican la metodologia ABP.

Observaciones del estudiantado respecto al dominio
de los contenidos disciplinarios de los tutores que
aplican el ABP.

Referencias del estudiantado y profesorado que se
vinculan con las competencias que deben tener los
tutores de ABP en el manejo de la metodologia del
ABP, aspectos conceptuales, procedimental, principios
tedricos de su aplicacion.

Alusiones de los profesores (as) que describen al
estudiante como activo en su proceso de aprendizaje.

Referencias del estudiantado y profesorado que se
vinculan con el proceso de evaluacion al docente en el
ABP.

Referencias del estudiantado y profesorado con
dificultades en la aplicacion de la evaluacion del
proceso tutorial en el ABP.

Comentarios del estudiantado relativos a la capacidad
de los estudiantes a expresar una evaluacion critica,
constructiva hacia el trabajo del docente y de sus
pares a través del ABP.

Opiniones de los estudiantes en relacion a las
caracteristicas formativas de las evaluaciones
realizadas en el proceso tutorial en el ABP.

Referencias del estudiantado y profesorado que se
vinculan con la valoracion del proceso de evaluacion
en la aplicacion del ABP.

Referencias de profesores (as) del ambiente de
aprendizaje en la aplicacién de la metodologia del
ABP.

Alusiones de estudiantes y profesores (as) de la
habilidad de comunicacion en el estamento estudiantil
desarrolladas a través del ABP.

Referencias del estudiantado y profesorado de la
habilidad de comunicacion del tutor en el ABP..

Referencias del estudiantado y profesorado del
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(1.2)

37. Responsabilidad (1,)

38. | Trabajo en equipo (1,2)

39. | Transicién metodoldgica (2)

Colectivo Estudiantil (1)
Colectivo Profesorado (2)

desarrollo a través del ABP del estudiantado en las
relaciones interpersonales.

Alusiones del estamento estudiantil en relacién al
desarrollo de la responsabilidad a través de la
aplicacién del ABP.

Referencias de estudiantes y docentes al desarrollo en
el estudiantado de la capacidad de trabajar con otros
en el tutorial del ABP.

Alusiones de los docentes en relacién al cambio del
proceso ensefianza aprendizaje que implica tanto para
el estudiantado, como para el profesorado la
implementacién de la metodologia del ABP.

A continuacion la tabla 7 y 8 presentan las categorias descriptivas emergentes

de los respectivos colectivos que conforman el corpus de los datos con sus

respectivas unidades de significado. Esta informaciéon me permitié evidenciar el

peso numeérico de cada categoria en relacion al total de ellas, estableciendo la

importancia que tienen para los participantes del estudio algunas categorias.

Tabla 7. Colectivo Estudiantil: Categorias descript

ivas y unidades de significado.

N° Unidades de Significado

N° Categorias E|E2 E3 E4 E5 E6 GD | GD | GD GD  GD | Tot

descriptivas 1 7 8 9 10 | 11 al
1. | Ambiente de confianza 3 1 7 1 1 3 1 2 5 4 8 36
2. | Aprendizaje integral 0 0 1 0 0 0 0 1 2 9 1 14
3. | Aprendizaje 1 5 10 1 6 3 0 2 8 4 3 43

multiprofesional estud.

4. | Aprendizaje practico 0 8 1 0 2 0 0 1 0 2 1 15
5. | Aprendizaje significativo 1 0 1 0 2 5 0 1 6 14 3 33
6. | Autoevaluacion 4 2 9 2 3 3 0 4 13 9 9 58
7. | Autoaprendizaje 3 2 4 3 0 3 9 2 6 1 3 36
8. | Autonomia 0 4 10 2 2 4 1 1 2 2 3 31
9. | Capac. analisis critico 2 0 4 2 2 0 0 0 2 2 2 16
10.| Capacidad de liderazgo 4 2 1 0 0 0 0 0 0 0 1 8
11.| Capac. de priorizacion 0 1 1 2 1 0 0 0 5 1 2 13
12.| Coevaluacion 2 1 8 3 1 2 8 4 4 0 2 35
13.| Desarrollo personal 4 0 2 0 2 0 2 3 4 3 6 26
14.| Desatrrollo valérico 1 1 3 3 1 1 0 2 4 1 1 18
15.| Docente guia 1 6 4 5 0 2 0 1 2 7 4 32
16.| Docente lider 0 7 2 2 0 1 0 0 0 1 0 13
17.| Dominio disciplinar 4 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 5
18.| Dominio metodolégico 2 7 6 2 0 0 2 0 1 2 1 23
19.| Evaluacién al docente 4 1 3 3 0 1 0 0 0 1 1 14
20.| Evaluacion compleja 0 1 1 1 0 3 11 1 3 0 2 23
21.| Evaluacion critica 5 1 3 1 1 2 0 0 6 3 2 24

- 126 -




Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas: un Estudio de Caso

22.| Evaluacion formativa 0 0 0 0 0 1 0 1 5 5 2 14

23.| Evaluacion significativa 2 9 0 1 0 3 2 0 0 0 4 21

24.| Hab. comunicacionales | 1 0 1 0 1 0 1 2 7 3 3 19
estudiantes

25.| Hab comunicacionales | 0 1 4 0 0 1 0 0 0 1 0 7
docente

26.| Relac. interpersonales 1 1 3 1 1 3 0 2 8 11 9 40

27.| Responsabilidad 5 2 3 4 7 1 0 2 1 0 5 30

28.| Trabajo en equipo 6 3 10 4 5 6 2 1 5 4 11 | 57
TOTAL 56 | 66 | 102 | 44 | 38 | 48 | 39 | 33 | 99 | 90 | 89 | 704

Tabla 8. Colectivo Profesorado: Categorias descript  ivas y unidades de significado.
N° Unidades de Significado
Ne Categorias descriptivas PL P2 P3 P4 | P5 P6 | P7 P8 | Tot
al

1. | Ambiente de confianza 6 3 7 3 3 0 0 0 22

2. | Aprendizaje activo 0 0 1 0 0 4 7 4 16

3. | Aprender colaborativo 2 0 1 8 0 3 2 1 17

4. | Aprendizaje integral 2 0 3 0 2 0 1 1 9

5. | Aprendizaje multiprofesional | 13 9 8 4 5 3 3 1 46
estudiantil

6. | Aprendizaje significativo 3 1 5 0 0 1 1 1 12

7. | Autoevaluacion estudiantil 2 3 1 7 1 2 4 5 25

8. | Autonomia 2 5 7 6 6 1 7 4 38

9. | Capacidad analisis critico 0 6 4 6 3 4 2 1 26

10. | Capac. autoevaluacion docente 2 4 0 2 4 0 1 1 14

11. | Capacidad critica docente 7 1 0 0 3 0 0 1 12

12. | Capacidad liderazgo estudiantil 0 4 2 0 0 0 0 1 7

13. | Capacidad priorizacion estudiante | 0 2 2 2 0 2 5 0 13

14. | Coevaluacion 2 2 4 6 2 2 3 2 23

15. | Desarrollo personal 0 0 8 0 5 0 1 0 14

16. | Desarrollo valérico 0 6 10 6 1 0 3 4 30

17. | Docente comprometido 5 3 4 3 2 0 4 0 21

18. | Docente facilitador del | 5 3 5 6 3 0 7 3 32
aprendizaje

19. | Docente facilitador evaluacion 3 3 4 1 2 0 1 0 14

20. | Dominio disciplinar docente 1 0 0 0 0 0 3 0 4

21. | Dominio metodolégico docente 6 4 8 4 6 10 3 7 48

22. | Estudiante participativo 8 1 3 1 5 2 0 1 21

23. | Evaluacion a docente 3 5 4 3 1 2 2 5 25

24. | Evaluacion compleja 4 10 9 4 3 7 4 1 42

25. | Evaluacion significativa 1 5 6 7 5 0 0 3 27

26. | Facilitador ambiente aprendizaje 5 3 3 6 3 3 3 1 27

27. | Habilidades comunicacionales | 2 0 5 1 1 4 2 2 17
estudiante

28. | Habilidades comunicacionales | 1 0 1 1 3 0 1 1 8
docente

29. | Relaciones interpersonales 0 0 1 7 2 1 1 0 12

30. | Trabajo en equipo 1 4 2 5 2 0 0 0 14

31. | Trabajo multiprofesional docente 12 2 2 0 3 0 1 0 20

32. | Transicidon metodolégica 4 15 | 10 1 10 | 16 5 4 65
TOTAL 102 | 104 | 130 | 100 | 86 | 67 | 77 | 55 | 721
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Para acercarnos a la definicion de los nucleos tematicos de mayor relevancia
para los participantes, se focalizd el interés en aquellas categorias con
frecuencias mayores a 25, lo que me permitid identificar algunos temas
comunes para ambos colectivos, tales como: caracteristicas del aprendizaje,
caracteristicas del estudiantado, trabajo multiprofesional, desarrollo de
habilidades sociales en el estudiante tanto valérico como de crecimiento
personal, rol y caracteristicas del docente, significacion del proceso evaluativo
en el ABP, implicancias en el proceso de cambio metodologico. A continuacién

se muestran las categorias con mayores frecuencias para ambos colectivos.

Colectivo Estudiantil Colectivo Profesorado
Categorias Unidades Categorias Unidades
Significado Significado
Autoevaluacién 58 Transicidon metodoldgica 65
Trabajo en equipo 57 Dominio metodolégico docente 48
Aprendizaje  multiprofesional 43 Aprendizaje multiprofesional 46
estudiantil estudiantil
Relaciones interpersonales 40 Evaluacion compleja 42
Ambiente de confianza 36 Autonomia 38
Autoaprendizaje 36 Docente facilitador del 32
aprendizaje
Coevaluacion 35 Desarrollo valérico 30
Aprendizaje significativo 33 Evaluacion significativa 27
Docente guia 32 Facilitador ambiente 27
aprendizaje
Autonomia 31 Capacidad andlisis critico 26
Responsabilidad 30 Evaluacion a docente 25
Desarrollo personal 26 Autoevaluacién estudiantil 25
Evaluacion critica 24 Coevaluacién 23
Evaluacion compleja 23 Ambiente de confianza 22
Dominio metodologico docente 23 Docente comprometido 21
Evaluacion significativa 21 Estudiante participativo 21
Trabajo multiprofesional 20
docente
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7.4.2. Construccion de ndcleos tematicos emergentes 0 metacategorias

En un segundo nivel de andlisis se llevé a cabo la agrupacion de las 28
categorias del colectivo estudiantii y las 32 categorias del colectivo
profesorado, en metacategorias que las representen. Para ello se consideraron
todas las categorias identificadas realizando un proceso de comparacion entre
ellas, buscando similitudes en las ideas, los conceptos y los tépicos. Estos
ndcleos tematicos emergentes representan la realidad estudiada como lo
describen los participantes en el estudio, es decir, esta reflejado el significado
gue tiene para estudiantes y profesores el aprendizaje basado en problemas
multiprofesional en 9 metacategorias emergentes, las que a continuacion se

sefalan en la tabla 9.

Meta categorias Definicion

1. Caracteristicas del aprendizaje Alusiones del estudiantado y profesorado en
relacion a las peculiaridades de los
aprendizajes logrados en el ABP.

2. Valoracién de la multiprofesionalidad Valoracion por parte de los participantes del
aprendizaje multiprofesional.
3. Caracteristicas del estudiantado en el Caracteristicas y desarrollo de habilidades en
ABP el estudiantado en la implementacion de la
metodologia del ABP.
4. Desarrollo de habilidades sociales en el Repercusiones de la implementacion de la
estudiantado metodologia del ABP en el estudiantado en
relacion a aspectos valoricos y personales.
5. Rol del profesor (a) Perfil del tutor en la implementacion de la
metodologia del ABP.
6. Caracteristicas del profesor (a) Caracteristicas mencionadas que tiene o debe

tener el tutor para conducir la metodologia del
ABP segun el profesorado y estudiantado.

7. Significacion de la evaluacion para el || Implicancias para el estudiantado de la

estudiantado evaluacion en el proceso tutorial en el ABP.

8. Significacién del proceso evaluativo para || Implicancias para el profesorado del proceso
el profesorado evaluativo en el ABP.

9. Implicancias del cambio metodolégico Repercusiones expresadas por los tutores en

relacion a la implementacion del cambio
metodologico del ABP en el proceso
ensefianza aprendizaje.

Tabla 9. Definicién de las Metacategorias.
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A continuacion la tabla 10 y 11 presentan los nucleos tematicos que conforman
el corpus de datos con sus correspondientes categorias y el porcentaje de

unidades de significado para ambos colectivos.

Unidades de Significado
Meta categorias Categorias NO %
Caracteristicas del | Ambiente de confianza 36 5.1
aprendizaje Aprendizaje integral 14 2
Aprendizaje préctico 15 2.1
Aprendizaje significativo 33 4.7
Caracteristicas del | Autoaprendizaje 36 5.1
estudiantado Autonomia 31 4.4
Capacidad de andlisis critico 16 2.3
Capacidad de liderazgo 8 1.1
Capacidad de priorizacion 13 1.8
Responsabilidad 30 4.3
Valoracion de la | Trabajo en equipo 57 8.1
multiprofesionalidad | Aprendizaje multiprofesional estudiantil 43 6.1
Habilidades Desarrollo personal 26 3.7
sociales del | Desarrollo valérico 18 2.6
estudiante Relaciones interpersonales 40 5.7
Habilidades comunicacionales 19 2.7
estudiante
Rol del docente Docente guia 32 4.5
Docente lider 13 1.8
Caracteristicas del | Dominio contenidos disciplinar 5 0.7
docente Dominio metodolégico docente 23 3.3
Habilidades comunicacionales docente 7 1
Significacion de la | Autoevaluacion 58 8.2
evaluacién en el | Coevaluacion 35 5
estudiantado Evaluacion al docente 14 2
Evaluacion compleja 23 3.3
Evaluacion critica 24 3.4
Evaluacion formativa 14 2
Evaluacion significativa 21 3
TOTAL 704 100

Tabla 10. Colectivo Estudiantil: Metacategorias - C  ategorias - Unidades de Significado.
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Unidades de Significado

Metacategorias Categorias N° %
Caracteristicas del | Aprendizaje activo 16 2.2
aprendizaje Aprendizaje colaborativo 17 2.4
Aprendizaje integral 9 1.2
Aprendizaje significativo 12 1.7
Ambiente de confianza 22 3.1
Caracteristicas del | Autonomia 38 5.3
estudiante Capacidad analisis critico 26 3.6
Capacidad de liderazgo estudiantil 7 1
Capacidad priorizacion estudiante 13 1.8
Estudiante participativo 21 2.9
Valoracion de la | Trabajo en equipo 14 1.9
multiprofesionalidad | Aprendizaje multiprofesional estudiantil 46 6.4
Habilidades Desarrollo personal 14 1.9
sociales estudiante | Desarrollo valérico 30 4.2
Habilidades comunicacionales 17 2.4
estudiante
Relaciones interpersonales 12 1.7
Rol del docente Docente facilitador del aprendizaje 32 4.4
Docente facilitador evaluacion 14 1.9
Facilitador ambiente aprendizaje 27 3.7
Trabajo multiprofesional docente 20 2.8
Caracteristicas del | Capacidad critica docente 12 1.7
docente Docente comprometido 21 2.9
Dominio disciplinar docente 4 0.5
Dominio metodologico docente 48 6.7
Habilidades = comunicacionales  del 8 11
docente
Significacion de la | Autoevaluacién estudiantil 25 3.5
evaluacion en el | Coevaluacion 23 3.2
estudiantado Evaluacion a docente 25 3.5
Significacion del | Capacidad autoevaluacién docente 14 1.9
proceso evaluativo | Evaluacién compleja 42 5.8
en el profesorado Evaluacion significativa 27 3.7
Implicancias del | Transicion metodolégica 65 9
cambio
metodolégico
TOTAL 721 100

Tabla 11. Colectivo Profesorado: Metacategorias - C

ategorias - Unidades de Significado.
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7.4.3. ldentificacién de Dominios Cualitativos

Finalmente en el proceso de analisis se realiz0 una reconstruccion sintética
desde una perspectiva etic, los conceptos de segundo orden o dimensién
interpretativa, a partir de los datos o conceptos de primer orden (Van Maanen,
1985), considerando el marco tedrico conceptual del investigador. El autor lo
seflala como nociones usadas por el investigador para explicar el modelo que
configuran los datos, que consisten en afirmaciones acerca de las relaciones o

interpretaciones sobre las interpretaciones de los participantes.

Esta interaccion y didlogo constante entre induccion y deduccion, entre la
significatividad subjetiva (emic) que las personas participantes en el estudio
han aportado y los marcos teorico-conceptuales del investigador (etic), ha
atravesado todo el proceso de andlisis constituyendo una doble hermenéutica,

como lo sefala Giddens (1979).

Emerson (1983); Patton (1980), diferencian el enfoque émico del enfoque ético
y los conceptos de primer orden de los de segundo orden. En el primero se
debe examinar las categorias de significados en términos de las personas que
se estudian y en el segundo los investigadores aplican sus propios conceptos
para entender la conducta social de las personas del estudio, puesto que se
trata de “constructos de los constructos elaborados por los actores” (Schutz,
1962°%).

Después del analisis secuencial y transversal de las metacategorias,
emergieron tres dominios cualitativos, las que permiten sistematizar e
interpretar los resultados del estudio. A continuacion se presentan dichos

dominios con sus respectivas definiciones en la tabla 12.

* Citado en Taylor S.J. y Bogdan R. (1996). Introduccién a los métodos cualitativos de
investigacién. Barcelona: Paidés Ibérica; p. 162.
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DOMINIOS

DEFINICION

1.- Competencias en el
estudiantado

Desarrollo de habilidades y destrezas que
adquieren los estudiantes con la aplicacion del
aprendizaje basado en problemas
multiprofesional, segun profesores vy
estudiantes, tanto para el logro de sus
aprendizajes como en el ambito social,
valorico y desarrollo personal.

2.- Competencias del profesorado

Habilidades, destrezas y rol de los Tutores
para conducir el proceso enseflanza -
aprendizaje con la metodologia del
aprendizaje basado en problemas
multiprofesional, segun el profesorado y el
estudiantado participante del estudio.

3.- Proceso ensefianza - aprendizaje
centrado en el estudiante

Caracteristicas del proceso ensefianza -
aprendizaje con la metodologia del
aprendizaje basado en problemas
multiprofesional, segun el profesorado y el
estudiantado participantes del estudio, tanto
en el &mbito del aprendizaje, del proceso
evaluativo, como el proceso de cambio que
involucra la implementacion de la practica
educativa estudiada.

Tabla 12. Definicién de los Dominios Cualitativos.

A modo de sintesis se presentan por colectivo en las tablas 13, 14, 15y 16 los

dominios cualitativos emergentes, las metacategorias, categorias y unidades

de significado que lo conforman, con sus porcentajes correspondientes,

| NIVEL3 || NIVEL 2 I NIVEL 1 |
Dominios Metacategorias Categorias Unidades de Significado

| LN I % L N [ % Ne L % |

| Dominio 1 | 3 || 428 || 12 || 428 | 337 | 478 |

[ Dominio 2 |2 || =286 || 5 [ 179 | 80 [ 114 |

| Dominio 3 | 2 || 286 || 112 || 393 | 287 | 408 |

[ Total |7 || 100 [ 28 || 100 [ 704 [ 100 |

Tabla 13. Colectivo Estudiantil: Porcentajes de Met  acategorias - Categorias - Unidades
de Significado.
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Dominios

Metacategorias

Categorias

Dominio 1

Competencias en el

Caracteristicas del estudiante

Autoaprendizaje

Autonomia

Capacidad analisis critico

Capacidad de liderazgo

Capacidad de priorizacion

Responsabilidad

) Valoracion de la | Trabajo en equipo
estudiantado multiprofesionalidad Aprendizaje multiprofesional
estudiantil
Habilidades  sociales  del | Desarrollo personal
estudiante Desarrollo valérico
Habilidades comunicacionales
estudiante
Relaciones interpersonales
Rol del docente Docente guia
Dominio 2 Docente lider
Competencias del | Caracteristicas del docente Dominio contenidos disciplinar
profesorado Dominio metodoldgico docente
Habilidades comunicacionales
docente
Caracteristicas del | Ambiente de confianza
aprendizaje Aprendizaje integral
Aprendizaje practico
Aprendizaje significativo
o Significacion de la evaluacion | Autoevaluacion
Dom|n|o~3 en el estudiantado Coevaluacion
Proceso ensehanza - Evaluacion al docente
aprendizaje  centrado

en el estudiante

Evaluacion compleja

Evaluacion critica

Evaluacion formativa

Evaluacion significativa

Tabla 14. Colectivo Estudiantil: Dominios Cualitati

vos - Metacategorias - Categorias.

NIVEL 3 NIVEL 2 NIVEL 1
Dominios Metacategorias Categorias Unidades de
Significado
| LN L % [ N [ % N L% |
[ Dominio 1 I 3 [ 333 | 11 [ 344 | 238 [ 33 |
| Dominio 2 Il 2 || 222 | 9 | 281 | 186 | 258 |
[ Dominio 3 I 4 [ 445 | 12 [ 375 | 297 [ 412 |
[ Total | 9 || 100 || 32 | 100 || 721 || 100 |

Tabla 15. Colectivo Profesorado: Porcentaje Metacat

Significado.

egorias - Categorias - Unidades de
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Dominios Metacategorias Categorias
Caracteristicas del estudiante | Autonomia
Capacidad analisis critico
Capacidad de liderazgo estudiantil
Capacidad priorizacion estudiante
o Estudiante participativo
Dominio 1 Valoracion de la

Competencias en el
estudiantado

multiprofesionalidad

Trabajo en equipo

Aprendizaje
estudiantil

multiprofesional

Habilidades
estudiante

sociales del

Desarrollo personal

Desarrollo valérico

Hab. comunicacionales estudiante

Relaciones interpersonales

Dominio 2
Competencias del
profesorado

Rol del docente

Docente facilitador del aprendizaje

Docente facilitador evaluacion

Facilitador ambiente aprendizaje

Trabajo multiprofesional docente

Caracteristicas del docente

Capacidad critica docente

Docente comprometido

Dominio disciplinar docente

Dominio metodolégico docente

Hab. comunicacionales del docente

Dominio 3
Proceso ensefianza -
aprendizaje centrado
en el estudiante

Caracteristicas del
aprendizaje

Aprendizaje activo

Aprendizaje colaborativo

Aprendizaje integral

Aprendizaje significativo

Ambiente de confianza

Significacion de la evaluacion
en el estudiantado

Autoevaluacion estudiantil

Coevaluacion

Evaluacion a docente

Significacion  del  proceso
evaluativo en el profesorado

Capacidad autoevaluacién docente

Evaluacion compleja

Evaluacion significativa

Implicancias del cambio

metodolégico

Transicion metodolégica

Tabla 16. Colectivo Profesorado: Dominios Cualitati

7.5.

Rigor cientifico del estudio

vos - Metacategorias - Categorias.

Una de las problematicas para la comunidad cientifica que desarrolla

investigacién desde el paradigma positivista, es comprender y aceptar que los

estudios naturalistas, cualitativos puedan ser rigurosos y demostrar validez de

sus resultados, en especial en el area de la salud cuyo enfoque generalmente

es biomédico.
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Autores como Guba y Lincoln (1985), Erickson (1989), Angulo (1990), Miles y
Huberman (1984), Goetz y Le Compte (1988), han destacado la importancia de
la rigurosidad de la investigacion cualitativa, demostrando con argumentos
epistemoldgicos la sustentacion de ella. Goetz y Le Compte (1988) utilizaron la
misma terminologia de la investigacion cuantitativa para dotar de rigor cientifico
a la investigacion cualitativa, en términos de validez interna, validez externa,
fiabilidad interna, fiabilidad externa intentando validar la investigacion

etnografica.

Sin embargo, Guba y Lincoln (1985) intenta diferenciar el sustento epistémico
entre los criterios de ambos paradigmas de investigacion, definiéndolos y
sefalando las estrategias para su verificacion. Por ello la rigurosidad cientifica
del estudio se basé en los cuatro criterios descritos por los autores que deben
cumplir las investigaciones para ser consideradas validas: valor de verdad,

aplicabilidad, consistencia y neutralidad, expresados en la tabla siguiente.

ASPECTOS DE VERACIDAD

Aspecto Término positivista Término naturalista
Valor de verdad Validez interna Credibilidad
Aplicabilidad Validez externa/generalizacién | Transferibilidad
Consistencia Fiabilidad Dependencia
Neutralidad Objetividad Confirmabilidad

Fuente: Adaptada de Lincoln y Guba, 1985.

En este apartado trataré de detallar aquellos procedimientos y estrategias tanto
durante el proceso de recogida de informacién, como en el analisis que se

desarrollaron para asegurar la veracidad de esta investigacion.
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7.5.1. Credibilidad

El criterio de veracidad se refiere al grado de confianza que se puede depositar
en los resultados de una investigacion y en los procedimientos empleados en
su realizacion, Guba y Lincoln (1985) hacen referencia a la necesidad de que
exista un isomorfismo entre los resultados y las percepciones que los sujetos

participantes posean de ellos.

Se trata por lo tanto de responder a la credibilidad de los resultados, si lo
transcrito, descrito o interpretado en este estudio, esta en concordancia con el
proceso realizado en la investigacion y corresponde a la realidad de la
indagacion investigativa. Implica que estrategias que se han utilizado en el
estudio. en lo particular se realizo un trabajo prolongado en el campo, juicio de
expertos, triangulacion de métodos, de sujetos y de investigadores,
comprobacién con los participantes, adecuacion referencial y coherencia

estructural.

» Trabajo prolongado en el campo

Cabe hacer mencion que la autora de este estudio participa como tutora en el
Moédulo Multiprofesional de Gestion e Investigacion en Salud 1, lo que facilito el
acceso a los participantes y conocer el proceso de la implementacién de la
experiencia educativa estudiada. La permanencia en el escenario natural para
el trabajo de campo se realizé durante los afios 2005 y 2006. Conjuntamente a
mi desempefio como tutora de la asignatura, se realizé la recoleccion de datos
al estudiantado durante el segundo semestre del 2005 y primer semestre del
2006 y al profesorado durante el segundo semestre del 2006. Paralelamente se

realizé el andlisis de datos durante los afios 2006 y 2007.

El ser parte de algin modo de la realidad estudiada, se traduce a una
permanencia prolongada que facilita el captar la naturalidad y la espontaneidad

de los participantes y la comprension de sus significados en relacion al tema en
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estudio, pero también requiere de la capacidad de visualizar el contexto desde
fuera para poder ser neutral, y no involucrarse en los procesos que se estaban

indagando.

= Juicio de expertos

La credibilidad de una investigacion hace referencia a la consistencia de las
descripciones de la realidad que ofrecen los datos y su interpretacion. Es decir,
si se ha descrito y explicado realmente lo que es. Este aspecto puede llegar a
constituir un problema ya que las miradas y énfasis lo hace el investigador.
Para cautelarlo se contd con dos docentes de la Facultad de Medicina, una de
ellas de profesion Enfermera y la otra de profesion Nutricionista, ambas
profesionales docentes de la Oficina de Educacion en Ciencias de la Salud de
la Facultad de Medicina del la Universidad de La Frontera, las que participaron
como expertas en el proceso investigativo. Con ellas pude intercambiar ideas y
opiniones, como también consensuar y clarificar el proceso de recoleccion de
datos, de analisis y de resultados, al comentar e interpretar los hallazgos, como
también las conclusiones de este estudio.

*= Triangulacion

El concepto de triangulacion se relaciona al “operacionalismo multiple” definido
por Campbell y Fiske (1959)>°> como medidas mdltiples que aseguran que la
variabilidad reflejada es de una caracteristica o tratamiento y no esta asociada
con las mediciones. Por otra parte Denzin 1978, identifica cuatro tipos de
triangulacion, de fuentes de datos, de investigadores, de teorias o perspectivas,
y de métodos para contrastar datos e interpretaciones. Se trata de combinar
dos o mas metodologias para la recoleccion y analisis de datos para el

establecimiento de conclusiones. Por ende, la triangulacion no solo aporta

> Citado en Miles, M. y Huberman, A. (1994). Manejo de datos y métodos de anélisis. En
Denzin, N. y Lincon, Y. Handbook of qualitative research. Thousand Oaks, CA: Sage; p. 440.

> Citado en Rodriguez G., Gil J., Garcia E. (1999). Metodologia de la investigacion cualitativa.
Malaga: Aljibe; p. 287.
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sustento a la credibilidad del estudio, sino también, ha permitido consolidar la

confirmabilidad y la dependencia de los datos.

De las multiples modalidades de triangulacion existentes se han utilizado
diferentes fuentes pero complementarios para contrastar la opinion de
personas (estudiantado y profesorado), diferentes métodos de recogida de
datos (grupos de discusion y entrevistas) y por investigadores. Estos
procedimientos de contraste se desarrollaron tanto durante la permanencia en
el campo, como para reconstruir el conocimiento generado. Los que a

continuacion se detallan.

= Triangulacion de fuentes

En este estudio las diferentes fuentes estuvieron constituidas por
estudiantes de primer y segundo afio curricular de diferentes Carreras de
la salud y profesoras y profesores que se desempefian como tutores en
la estrategia metodoldgica del aprendizaje basado en problemas, con el
fin de contrastar los datos e interpretaciones de los principales actores

involucrados en el proceso educativo.

" Triangulaciéon de métodos

En este estudio se han combinado estrategias metodolégicas para la
recogida de datos; entrevistas en profundidad realizadas a los
estudiantes de segundo afio y al profesorado, grupos de discusion
desarrollados a los estudiantes de primer afio y andlisis de documentos
del Mddulo Integrado Multiprofesional Gestién e Investigacion en Salud I.

El objetivo que se pretendia al recoger los datos con los métodos
sefialados, era abarcar aspectos que un sélo método no es capaz de
lograr, complementando las debilidades de uno con las potencialidades

del otro. ElI combinar estrategias me permitid contrastar, integrar y
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profundizar aquellas areas que eran relevantes a indagar para llegar a
dar mas consistencia a los datos, detectando sus coincidencias y
contradicciones para acercarnos a una interpretacion mas verdadera de

la realidad estudiada.

» Triangulacion de investigadores

Se contd con la participacion de una Enfermera, una Nutricionista y una
Antropéloga, que colaboraron en las diferentes etapas de este estudio
investigativo. Se rescata la importancia de sus aportes, ya que llegar a
consensos en la identificacion de unidades de significado,
metacategorias y dominios cualitativos, como a sus interpretaciones, de
alguna forma contribuye a garantizar la credibilidad de la investigacion al

llevar a cabo el proceso de triangulacion.

Comprobacion con los participantes

La comprobacién con los participantes segin Denzin 1978 permite al

contrastar datos e interpretaciones del investigador con los sujetos del estudio,

validar dicha informacioén, al ser ellos conocedores de la realidad estudiada y

actuar como jueces de los hallazgos de la investigacion.

Por ello durante el desarrollo del trabajo tanto la recoleccion de datos como las

interpretaciones del investigador fueron validadas por el profesorado y

estudiantado, en un proceso de contrastacion y negociacion de los significados

validando o modificando su contenido.

Adecuacion referencial y comprobacion de la coheren cia estructural

Durante todo el proceso analitico se llevo a cabo la adecuacion referencial,

definido por Guba y Lincoln (1985) como nuevas comprobaciones de las

*" Rodriguez G., Gil J., Garcia E. (1999). Metodologia de la investigacion cualitativa. Malaga:
Aljibe; p. 287.
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conclusiones con los participantes como también de los resultados con nuevos
datos de otras fuentes. En este sentido, a medida que se iba analizando
algunos aspectos del estudio, éstas fueron contrastadas con grabaciones,
transcripciones de los grupos de discusion y entrevistas, con las

categorizaciones definidas y formulacién de constructos tedricos.

A si mismo, al finalizar el estudio se realiz6 la comprobacion de la coherencia
estructural, como otra estrategia para asegurar la credibilidad del estudio. Este
aspecto hace referencia a que entre los datos e interpretaciones no se den
contradicciones o incoherencias, siguiendo las indicaciones planteadas por
Miles y Huberman 19948 se revisaron y analizaron si los datos se oponen o

son inconsistentes con las conclusiones finales.

Para ello, al final del proceso indagativo, se reviso el andlisis llevado a cabo,
focalizando la mirada en la consistencia o contradicciones en la categorizacion
de las unidades de significado, en la identificacion de las matacategorias y
dominios cualitativos y sus interpretaciones bajo el marco conceptual y
metodoldgico de la investigacion. Esto supone dar sentido y coherencia interna
a la globalidad de todo el proceso analitico, basdndome principalmente en la
estrategia de andlisis de comparaciones constantes de Glaser y Strauss

(1967), reafirmando la linealidad y circularidad del proceso.
7.5.2. Transferibilidad

La transferibilidad para Guba y Lincoln determina la relevancia y las
posibilidades de que las explicaciones e interpretaciones, como resultados de
una investigacion, se puedan generalizar o aplicar a otros contextos, a otros
sujetos y a otros problemas de investigacion. Se trata hasta cierto punto de una

cuestion de muestreo y disefio.

°% Citado en Rodriguez G., Gil J., Garcia E. (1999). Metodologia de la investigacién cualitativa.
Malaga: Aljibe; p. 287.
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Si bien es cierto, que la generalizacion de los resultados no es el propadsito final
en la investigacion naturalista, interpretativa, resulta relevante evidenciar con
claridad el qué, como y cuando fue desarrollado el proceso investigativo.

Reafirmando lo sefialado por Guba y Lincoln®®, donde expresan que

“el investigador naturalista no puede especificar la validez externa de
una investigacion, so6lo proporcionar la descripcion necesaria para
permitir que el interesado en transferir un estudio pueda concluir si la

posibilidad es digna de consideraciones”

Para ello se recolecté abundante informacion, desarrollando descripciones
densas y minuciosas del caso investigado, contando ademas con material que
permita la comprobacion externa de otros investigadores a modo de pista de
revision. Se ha intentado describir e interpretar lo mas fiel posible la realidad
estudiada para que el lector pueda comprender en forma integral el contexto
del caso en estudio, para asi posibilitar la transferibilidad en alguna medida de
los resultados, constituyendo un aporte a la comunidad cientifica como fuente
de nuevos trabajos de investigacion a otros investigadores que puedan generar
conocimiento en el area educativa, especificamente relativas al aprendizaje
basado en problemas multiprofesional. Tarea no siempre facil, ya que lo
observado, pensado, analizado e interpretado no siempre se traduce a

cabalidad al lenguaje escrito.

7.5.3. Dependencia
Este criterio se refiere al grado en que se estima que los resultados de una
investigacion volverian a repetirse en el caso de que se replique el estudio con

los mismos o similares sujetos y en el mismo o similar contexto.

Este aspecto en el ambito de la investigacion interpretativa dadas las
caracteristicas ontolégicas de ella, resulta discutible su planteamiento. Si se

% Citado en Polit D., Hungler B. (2000). Investigacion cientifica en ciencias de la salud. México:
McGraw-Hill Interamericana; p. 412.
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asume que la realidad estudiada es Unica, de naturaleza divergente, inestable,
cambiante, dado en un contexto y tiempo determinado, pudiese ser que otro

investigador que repitiese este estudio no llegara a los mismos resultados.

Sin embargo, como la idea de dependencia en la investigacion cualitativa esta

mas relacionada con la congruencia interna, como lo sefialan Bogdan y Biklen

“Los investigadores cualitativos tienden a ver la fiabilidad como la
adecuacion entre lo que registran como datos y lo que ocurre
actualmente en el ambiente de estudio, mucho mas que como

consistencia literal entre diferentes observaciones” (1982, p. 44).

Por ello para cautelar la dependencia de los datos se han utilizado métodos
solapados, utilizando diferentes estrategias de recoleccion de los mismos
(grupos de discusion, entrevistas en profundidad, analisis de documentos) con
el objetivo de obtener una mayor estabilidad de ellos. Como asi mismo,
establecer la fiabilidad interna de ellos, es decir, la congruencia entre los datos
descriptivos recogidos y las interpretaciones de ellos, a través de la
participacion de otros investigadores en el estudio y ofrecer pistas de revision
del trabajo realizado, explicando minuciosamente los procesos de analisis
llevados a cabo y conservando todos los documentos donde se han registrados
los datos, facilitando los antecedentes para una eventual auditoria de
dependencia Goetz y LeCompte (1988).

7.5.4. Confirmabilidad

El criterio de neutralidad se refiere a que los resultados de la investigacion son
reflejo de los sujetos estudiados y de la misma investigacion, y no producto de
los sesgos, juicios o intereses del investigador. Se corresponde al concepto de
objetividad del investigador. La confirmabilidad no se centra en las

caracteristicas del investigador, si no mas bien en las caracteristicas de los
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datos, si son susceptibles de confirmacion, la informacion, la interpretacion de

los significados y la generacion de conclusiones.

Para cautelar este aspecto de rigurosidad cientifica, la objetividad de la
investigadora principalmente se basa el haber consensuado todo el proceso
investigativo con otros investigadores, para acercarnos a una objetividad
compartida y reconstruida y constantemente haber realizado un trabajo
permanente reflexivo en las acciones llevadas a cabo. Intentando develar la
realidad estudiada desde la perspectiva de los sujetos y del escenario, tal como
viven los significados, explicaciones y razones que formulan, opiniones, juicios

y sentimientos, como lo sefala Latorre et al. (1997).

7.6. Aspectos éticos de la investigacion

Dada las caracteristicas de la investigacion cualitativa, el rol que asume el
investigador acerca de cuestiones éticas es de importancia considerar, dado el
sentido y naturaleza de la interaccion que surge entre el investigador y los
participantes.

Taylor y Bodgan (1996), sefialan que la ética de la investigacion generalmente
sostiene una posicion no intervencionista en el trabajo de campo. Como
meétodo particular de la investigacion cualitativa, el investigador se involucra en
la vida cotidiana de la gente, por lo que pudiera con mucha frecuencia
enfrentarse con situaciones éticas. Enfatizan el concepto de “pacto” seguridad
implicita o explicita de que no se desea violar la privacidad y confidencialidad
de los informantes, ni exponerlos a perjuicios ni interferir en sus actividades.
Todo estos aspectos estuvieron muy presentes y fueron considerados durante
todo el proceso investigativo.

Los informantes son personas con valores, con historias de vida particulares,

proteger los derechos e intereses de los involucrados constituyd una
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preocupacion de la investigadora. Como a si mismo el principio de respeto, que
comprende el derecho de ser informado y tomar voluntariamente la decision de
participar en el estudio, como el derecho al conocimiento de la informacion. Por
ello se solicito un consentimiento informado a todos los participantes, donde se
explicé claramente los propésitos del estudio, garantizando el anonimato, la
confidencialidad y compartiendo con ellos los resultados, situacion que forma
parte del proceso investigativo propia de la indagacion cualitativa para asegurar

la calidad cientifica de la investigacion.
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CAPITULO 8
RESULTADOS DEL ESTUDIO

En este capitulo se muestran los resultados de la investigacion, desde una
mirada interpretativa y critica, con la finalidad ultima que los aportes
contribuyan a consolidar y mejorar la implementacién del aprendizaje
multiprofesional basado en problemas en la formacion de los profesionales de
la salud. Convencida a la luz de los hallazgos que es una estrategia que no
s6lo permite adquirir conocimientos para un buen desempefio en los
profesionales de la salud, sino ademas, desarrollar tanto en el profesorado
como en el estudiantado ciertas competencias de formacién genérica y
valdrica. De tal forma que las instituciones de educacion superior contribuyan a
formar personas integrales para enfrentar de mejor forma su futuro laboral y
mejorar la calidad de la salud de las comunidades en la cual se inserten como

profesionales.

8.1. Consideraciones generales

En este estudio se ha intentado llevar a cabo un proceso analitico riguroso,
transparente y replicable, utilizando el método de las comparaciones

constantes propuesto por Glaser y Strauss (1967).

Por otra parte, Van Maanen 1985% denomina a las conclusiones como
conceptos de segundo orden, que son nociones usadas por el investigador
para explicar el modelo que configuran los datos y consisten en afirmaciones
acerca de las relaciones entre ciertas propiedades observadas 0 en
interpretaciones sobre las interpretaciones que hacen los sujetos participantes,
permitiendo la explicacion, comprension y conocimiento de la realidad
educativa y eventualmente contribuir a la teorizacion o intervencion sobre la

misma.

% Citado en Rodriguez G., Gil J., Garcia E. (1999). Metodologia de la investigacion cualitativa.
Malaga: Aljibe; p. 214.
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Ambos conceptos se plasmaron en este nivel de analisis, realizando un
razonamiento secuencial y transversal al agrupar y fusionar los conceptos de
primer orden (categorias) en nucleos tematicos emergentes (metacategorias),
utilizando para ello categorias conceptuales procedentes del marco teorico y de
la interpretacién de la investigadora, emergiendo los conceptos de segundo
orden, correspondientes a los siguientes tres dominios cualitativos:
“Competencias en el estudiantado”, “Competencias del profesorado” y “Proceso
enseflanza - aprendizaje centrado en el estudiante”, las que permiten
sistematizar e interpretar los resultados del estudio. Este proceso se presenta

en el esquema 5.

Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas

———————
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Esquema 6. Proceso Investigativo.
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Estos tres dominios cualitativos que se han identificado atraviesan los siete
nacleos tematicos del colectivo estudiantil y los nueve del profesorado. Estos
conceptos son abarcativos porque recogen las caracteristicas comunes de los
ndcleos tematicos sefialados y no son independientes entre si, sino mas bien
estan interconectados. Son conocimiento construido producto de un trabajo
hermenéutico en base al marco tedrico del estudio y a las interpretaciones de la

investigadora.

En primer lugar se aportard evidencia que permita demostrar las
“Competencias que el estudiantado” desarrolla con la aplicacion de la
experiencia educativa del aprendizaje multiprofesional basado en problemas.
En segundo lugar, se explicaran las caracteristicas y rol del docente o sea las
“Competencias del profesorado” que desarrollan o deben poseer como tutores
en esta estrategia metodoldgica y por ultimo las caracteristicas del aprendizaje,
significado de la evaluacioén y las implicancias para el profesorado del “Proceso
ensefanza-aprendizaje centrado en el estudiante”. Todo este proceso queda
reflejado en el esquema 6 que representa los tres dominios cualitativos y las

metacategorias que lo componen.
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Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas: un Estudio de Caso

| Aprendizaje Multiprofesional Basado en Problemas I

Competencias en el
Estudiantado

Caracteristicas del
estudiante

Valoracion de la
multiprofesionalidad

Habilidades sociales
del estudiante

Competencias en el
Profesorado

Rol del docente

Caracteristicas del
docente

Proceso ensefianza —
aprendizaje centrado

en el estudi ante

Caracteristicas del
aprendizaje
Significacion de la
evaluacion en el
estudiantado
Significacion del
proceso evaluativo
en el profesorado

= Implicancias
cambio
metodolégico

Esquema 7. Dominios Cualitativos y sus Meta categor  ias.

Como se observa en la figura anterior, la practica educativa del aprendizaje
multiprofesional basado en problemas, los tres dominios cualitativos estan
estrechamente vinculados, ya que son mutuamente constitutivos,
interrelacionandose entre si. El dominio cualitativo “Proceso ensefianza
aprendizaje centrado en el estudiante”, explica ciertas caracteristicas del
aprendizaje y del proceso evaluativo, que llevan a cabo docentes y estudiantes
en su implementacion, lo que a su vez define -caracteristicas, roles,
competencias especificas que asumen y desarrollan docentes y estudiantes en
el proceso educativo, correspondiendo a los dominios cualitativos emergentes

“Competencias en el estudiantado” y “Competencias del profesorado”.
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A continuacion iremos explicando estas interacciones de la realidad educativa
estudiada, es decir, las implicancias relevantes que expresaron los colectivos

informantes.
8.2. Competencias en el estudiantado

Los colectivos profesorado y estudiantado participantes en el estudio
reconocen, destacan y valoran el potencial desarrollo de ciertas competencias
y habilidades en los estudiantes al utilizar el aprendizaje multiprofesional
basado en problemas como estrategia de aprendizaje. En el esquema 8 se
puede observar las metacategorias y categorias que conforman el dominio

cualitativo que a continuacion se analiza.

| Competencias en el Estudiantado l

Caracteristicas del Valoracion de la Habilidades sociales
Estudiante multiprofesionalidad del estudiante

Autonomia = Trabajo en equipo = Desarrollo val6rico
Analisis critico = Aprendizaje = Habilidades
Liderazgo =  Multiprofesional comunicacionales
Capacidad priorizacion estudiantil estudiantil

Estudiante participativo

Esquema 8. Dominio Cualitativo “Competencias en el Estudiantado”.

El modelo circular de aprendizaje (esquema) que se instala en la metodologia
del aprendizaje basado en problemas representado en el esquema siguiente y
la mayor oportunidad de interrelacion entre tutor y estudiantes que se establece
en un grupo pequefio (10 estudiantes y un tutor), sin lugar a dudas contribuyen
al desarrollo de algunas competencias identificadas por los participantes del

estudio. Tales habilidades corresponden a competencias geneéricas
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interpersonales y sistémicas, concordantes a las definidas en el Proyecto
Tunning (2003), Declaracion de Edimburgo (1993), y a las Politicas de
Formacion de la Universidad de La Frontera (2005), ya que la dindmica de
trabajo establece ciertas directrices de comportamiento especifico en los

estudiantes y en los tutores lo que estimula al desarrollo de ellas.

Identificar el problema l

Identificar necesidades

Evaluacion proceso
y resultado

de aprendizaje

> Identificar recur sos
Busqueda Informacion de aprendizaje
Estudio Independiente

8.2.1. Caracteristicas del estudiantado

Las categorias que conforman este aspecto tienen relacion con el desarrollo de
la autonomia, la capacidad de analisis critico, la capacidad de liderazgo, la
capacidad de priorizacion y la percepcion de un estudiante mas participativo en
el proceso de aprendizaje, segun la opinion de docentes y estudiantes

participantes en la investigacion.
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8.2.1.1. Desarrollo de la autonomia en el estudiant ado

El estudiantado a través del ABP siente que pueden construir sus procesos de
aprendizaje, asumiendo cierta autonomia en la definicion de los objetivos de
aprendizaje, en la seleccion y busqueda de informacion necesaria para resolver
el problema o situacion de aprendizaje planteado. Considerando que ello
constituye una valiosa herramienta tanto para su formacion profesional, como

para enfrentar el futuro laboral.

E2: (81:89) “es mucho mejor porque pongamos por ejemplo el sistema el tipico
profesor ensefiando clases basicamente todos los alumnos escuchando casi
cero aporte y el profesor hablando, hablando y escribiendo, escribiendo,
escribiendo, escribiendo, eso es demasiado basico lo encuentro yo, a mi me
gusta algo que sea mas contructivista como uno yo armar mis cosas, yo armar

mis conocimientos, yo armar mi casa para el futuro, no se si me entiendes”.

E2: (152:155) "como una ensefianza como pollito por asi decirlo no es que
estén dando ramos eso no es cierto, no me estdn dando como todo lo he
hecho, si no que creo que es la herramienta para que nosotros nos avispemos

y busquemos por nuestra cuenta lo que haya que buscar”.

Claramente sefialan como una necesidad el asumir autonomia en el proceso
de aprendizaje, valorando la independencia y destacando la responsabilidad

del aprendizaje en ellos.

E3: (242:247) “uno debia por si mismo empezar a desarrollar objetivos de
aprendizaje y dar la respuesta del problema inicial y como la practica por
decirlo encuentro que es una buena forma de trabajo porque uno aprende a
independizarse mas de los profesores, a motivarse por uno mismo a encontrar

lo que quiere”.

E3: (302:304) “si a mi me gusta bastante el trabajo, el trabajo que es el ABP,
mas que nada porgque uno autogestiona eso, es lo que mas me gusta, es como

mas independiente”.
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El desarrollo de la autonomia en este proceso metodoldgico se relaciona con el
autoaprendizaje que los estudiantes realizan para cumplir con los objetivos
acordados. Claramente al realizar el estudiante su propia construccion del
aprendizaje se esta contribuyendo al desarrollando de la autonomia en el

proceso de aprender.

GD7: (57:62) “En parte uno decide que aprender, porque generalmente en una
clase el profesor expresa todo lo que quiere que aprendamos y en cambio aca
nosotros elegimos lo que queremos, al final igual buscamos de todo, pero uno

se va por lo que mas le interesaba. Es mas interesante todo el proceso”.

GD9: (119:125) “Nosotros nos ponemos las metas y hasta donde queremos
aprender. Hasta donde y con qué amplitud o con qué profundidad abarcamos
ciertos temas. No esta impuesto sino que va a depender de nuestro
entusiasmo en gran parte o del interés que tengamos en el tema y cuanto

podamos llegar a investigar y aprender”.

Por otra parte el profesorado hace referencias respecto de habilidades que
desarrollan los estudiantes, donde observan que ellos pueden construir sus
procesos de aprendizajes, asi como adquirir de manera autbnoma los
conocimientos, proponen sus objetivos de aprendizaje, buscan los recursos de

aprendizaje que contribuyen a la adquisicion de ellos.

P1: (74:79) son capaces de rapidamente recordar que si, efectivamente lo
vimos y aunque no se recuerden exactamente pero se donde puedo buscarlo,
se donde lo tengo, son capaces de rapidamente encontrar el recurso que ellos

necesitan para aprender”.

P2: (442.453) “...y una manera de poder darse cuenta es investigando,
revisando y buscando los objetivos y las cosas para poder resolver su
problemas, entonces el rol del estudiantes es estar atento a saber que es lo

que tengo hoy dia o lo que puedo tener mafiana”.

Ademas los tutores expresan que el estudiante va desarrollando la

autonomia y el autoaprendizaje, visualizando la importancia de traspasar la
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responsabilidad del proceso aprendizaje que tradicionalmente lo asume el

profesorado al estudiantado.

P3: (87:92) "... pero quien da el fruto, es el alumno, ya, por lo tanto es
importante que el tutor sepa que el aunque sabe cual es el objetivo que tiene
que llegar, tiene que llegar al proceso para que los alumnos se los plantee
como propios para que se apropie de un objetivo, ya, la medida que logra
apropiarse de sus objetivos el aprendizaje va ha ser bueno, porque va ha ser

producto de el...".

P3: (188:206) “...el conocimiento es tan amplio que ellos constantemente
tendran que andar buscando, por lo tanto lo que necesitamos en el mundo
actual es una forma nueva de aprender, ya, que el proceso de aprendizaje
tiene que ser también aprendido... y el tiene que estar constantemente

buscando, renovandose, enfrentandose...”.

P5: (427:435) “...es absolutamente primordial y absolutamente activo es
enriquecedor en el sentido de ellos asuman que son los protagonistas y que
son los que van a manejar los limites, entonces ellos se ven grandes y logran
madures los chicos que han participado en esto que es el tutorial y yo lo
comparo con los chicos que salieron de cursos méas antiguos no tuvieron
experiencia tienen otras capacidades que van desarrollando a lo largo de la

metodologia”.

8.2.1.2. Capacidad de andlisis critico

Tanto el colectivo estudiantil como el profesorado dan cuenta que se desarrolla
la capacidad de analisis critico a través de la discusion durante el proceso
tutorial, que incluye ademas la capacidad de sintesis de los contenidos
escuchados y recabados en las busquedas bibliograficas, ellos van
desarrollando esta capacidad en la etapa del estudio independiente, como en la
etapa de construir conocimiento grupal. Los estudiantes se exponen a realizar
comentarios o defender sus posturas que reflejan un andlisis critico de lo

aprendido.
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El: (62:67) “...a diferencia de los tutoriales que los tutoriales se da el espacio
o se da la confianza para incluso a veces rebatir que se dice, lo que es como
la verdad absoluta poder llegar a rebatirla, también y siempre en ese ambito de
confianza que se crea, en ese ambito de discusion que yo lo encuentro super

bueno”

E1l: (250:253) “...0 otro que ha ayudado bastante la capacidad de analizar
como un punto de vista mas critico de lo que me entregan no solo quedarme

con lo que me dan si no poder entrar en la critica”.

E3: (497:501) “ahi hay mas cuestionamiento, salen mas preguntas y las
respuestas también y eso es bueno porque uno aprende, cuando a uno le
ensefian solamente uno pregunta si a si, si, recepciona no mas no cuestiona lo
gue se le esta inculcando pero cuando uno busca el problema, se generan
mas preguntas porque uno dice porque esto 0 porque esto otro porque se
genera esto de donde salio esto otro y uno para no quedar con la duda uno

siempre quiere abarcar mas”.

E3: (487:493) "...para buscar la solucién porque en un libro no le va ha salir la
respuesta literal de lo que uno necesita, tiene que relacionarlo y tiene que
relacionarlo de varios libros o de varias partes, no de una sola y en ese uno es
mas creativo porque uno tiene que buscar la respuesta entonces a uno se le

genera mas pensamiento en la persona”.

Por otro lado, ellos/as visualizan que para desarrollar esta capacidad los
espacios que se generan son mas desafiantes y motivantes. De alguna
manera, se traspasa el aprendizaje al estudiante y ellos responden a las
condiciones o0 dinamicas que se establecen en el ABP. Comparan la
metodologia con una clase tradicional centrada en el profesor, destacando el
poder que asume el docente profesor “lo que dice él es”, o que contribuye a
distanciar los espacios de intercambio de aprendizaje entre el educador y el

educando.

E4: (74:76) "...a mi me motiva, me motiva estudiar asi, me gusta, me incentiva,
crea destreza, agilidad mental, capacidad de deduccion, de interpretacion,

todo eso”.
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GD9: (488:490) “Ademas como que podemos dar diferentes puntos de vista,
por ejemplo cuando te hacen una clase normal como que lo que dice el profe
es. En cambio acd, nosotros, podemos plantear las cosas como creemos que
son y con la investigacion darnos cuenta si estaba bien o no como nos

forzamos nosotros mismos, nuestros conocimientos”.

GD11: (369:374) “Bueno capacidad de sintesis porque no podemos llegar con
todas las hojas que imprimimos del computador o de la fotocopia que sacamos
del libro y presentar todo lo que dice, sino que tenemos que tratar de hacer un
punteo, sacar ideas lo mas importante y exponerlas de la forma mas clara

también”.

El profesorado expresa que en la aplicacion del ABP en pequefios grupos se
establece un tipo de comunicacion mas efectiva entre los estudiantes y de ellos
con el tutor, faciltando el desarrollo de la habilidad de andlisis critico al
estimular las opiniones diversas y solicitar respaldo cientifico o fundamentar sus

conocimientos.

P4: (21:27) “...yo lo veo sin temor de equivocarse cada uno va aportando de
acuerdo al caso sus conocimientos previos, una situacion entre todos y todos
son varios hasta el momento que se produce un analisis y se empieza a ver la
discusién o del porque o la determinacion del estudiante no este herrado y eso
se da en forma espontanea, yo encuentro que el ABP es una buena
metodologia para poder acotar un problema mas libre, mas para los

estudiantes, como mas alegre”.

P4: (678:693) “...expresan sus ideas y ademas comentan del conocimiento de
lo que saben pero también hacen un analisis, yo creo que en los tutoriales se
tocan temas de bastante actualidad, entonces hay hace que digan lo que
piensan y que diga su opinion, estan los problemas de la pildora el dia
después, que cada uno tiene su opinidn, yo diria que cada uno tiene sus

opiniones, si hacen sus propios analisis”.

P6: (531:534) “...estan también delimitando la validez de la bibliografia porque
entre ellos mismos también tu puedes ver que se critican oye si eso es muy
viejo de donde lo sacaste, yo no tengo esa informacion, esas son preguntas

gue a ti te dan una idea que estan despertando...”.
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8.2.1.3. Capacidad de priorizacion

Esta capacidad es referida por el estudiantado como una de las competencias
que han visto desarrollar en si mismos durante la aplicacion de la metodologia
ABP para su formacion. Se evidencia la habilidad para ordenar sus acciones a
través de prioridades guiadas por los objetivos propuestos, que los orientan a la
busqueda de informacion, a investigar como ellos lo expresan. Segun plantean
este tipo de accidon es aplicable a distintas situaciones vitales, tanto en el
ambito personal como aquello relacionado directamente con los estudios. Los

jovenes lo proyectan como una valiosa herramienta para el futuro laboral.

GD9: (50:54) “Y después de eso viene una priorizacién. Tenemos que ver la
que consideramos la mas importante y el orden de importancia y luego de eso
los objetivos lo que vamos a llevar a cabo en la realidad y después la

investigacién”.

E3: (366:370) “Siempre hay cosas que uno no comprende, para después
buscar las solucion y uno se plantea los objetivos de aprendizaje y en base a
esos objetivos va buscando los contenidos que necesita aprender y ahi va a la

bibliografia, Internet a un experto”.

GD9: (67:74) “Y va a depender, lo que decia la compafiera, sobre la
priorizacién de ideas. Es mas que nada para acotar el tema porque en la
tormenta de ideas viene un montén de cosas que a lo mejor algunos son mas
importantes, otros no tanto, entonces es para tener como un marco Mmas
especifico, para que el tema no sea tan grande, sino que ver los puntos

principales mas importantes y sobre eso ir a investigar”.

GD11: (417:425) “...lo primero es leer los aspectos mas generales y luego
mas detallado buscando los puntos mas importantes lo mas relevante, asi

también aprendimos a priorizar porque por ejemplo para no perder tiempo”.

Asi mismo los tutores expresan con fuerza la importancia que tiene la
capacidad de priorizacion en los estudiantes, ya que no sélo es fundamental en
el proceso de aprendizaje, sino que para el desarrollo de su vida cotidiana.
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P2: (166:173) “...pero es un desafio es la competencia de priorizar que tienen
poco tiempo, como lo hacen, como se ordenan a lo mejor no van ha llegar al
100% de la informacién pero lo poco que tengan como puedan resolverlo, la
competencia de el orden, en el orden del sentido yo tengo esto y voy hacer

esto y si no hago esto, no puedo seguir avanzando*.

P3: (672:683) “...empecemos haber ordenemos esto, que es revelante que no
es revelante, esa capacidad de reflexiébn, de priorizar que tu estas
constantemente desafiandolo, son aspectos generales tremendamente
importantes porque tu lo puedes usar en las cosas mas diversas de tu vida, ya
tomo o no el bus en una noche de tormenta y veo todas las posibilidades que
ha pasado, que se yo, un conocimiento previo que accidente ha habido, que se
yo, valdra o no la pena no se, en la vida diaria yo creo que eso también es

bueno”.

P6: (68:69) “...le permite desarrollar un espiritu critico, analitico, priorizador de

acuerdo a su propio interés”.

P7: (101:109) “...ellos pueden perfectamente ahora y priorizar que tengo una
presentacion que tengo que preparar un caso frente a otras actividades que no
estaban acostumbrados, pero yo creo que esto es lo que le hace falta a este

pais, aprender a priorizar lo que es mas importante en la educacion”.

Tanto las competencias de autonomia, analisis critico y priorizacibn que
desarrollan los estudiantes en el proceso de aprendizaje se vincula
estrechamente a la visualizacién de parte de las y los profesores en percibir que

ellos asumen un rol mas participativo en dicho proceso.

8.2.2. Valoracién de la multiprofesionalidad

La multiprofesionalidad es un componente relevante para abordar las
problematicas en salud, las que debieran ser abordadas desde la perspectiva
de diferentes disciplinas que confluyen en una propuesta de una solucion mas
integral y efectiva. Histéricamente el trabajo en equipo en salud ha sido una
aspiracion de larga data de organizaciones internacionales como la

Organizacion Panamericana de la Salud (OPS), la Organizacion Mundial de la

- 159 -



Salud (OMS) y Declaracion Internacionales como la de Edimburgo (1988),
entre otras, las que la consideran como una cuestion fundamental para mejorar
los estandares de salud de la poblacion. Sin embargo, tanto los equipos de
salud como los equipos directivos perciben que este aspecto no esta

suficientemente desarrollado en los profesionales de salud.

Al respecto el estudiantado participante del estudio destaca que a traves de la
implementacion del ABP multiprofesional, ellos aprenden a trabajar como un
equipo de salud, el cual es conformado por distintos profesionales del area de
la salud. Esta formacion multiprofesional ayuda a los estudiantes a comprender
la necesidad de un trabajo coordinado que permite el abordaje integral a los

problemas de salud

E1l: (330:342) “Creo que también es una ventaja porque eso hace trabajar para
un bien comun, si queremos aliviarle la vida a una persona, queremos que el
equipo entero de salud trabaje en comun, entonces para eso es necesario que
estemos coordinados todo el equipo de salud no atendiendo a la persona en
forma particular de acuerdo a la necesidad que tiene o al area que yo estoy
trabajando si no a dar una solucion integral entonces a mi me parece super
bueno que podamos interactuar con otras carreras y mas aun poniéndonos a
todos como al mismo nivel y con objetivos que todos debemos cumplir

trabajando juntos en equipo y de hecho sirve para conocer mucha méas gente”.

Este trabajo coordinado abre la puerta al desarrollo de actitudes colaborativas
que supondran una mejora en la calidad del trabajo asistencial que
desarrollaran estos profesionales. Les ensefia a escuchar opiniones diversas,
con enfoques distintos, a relacionarse con personas de otras carreras. Como a
si mismo, perciben este enfoque en salud como un polo de complemento entre

las diferentes profesiones potenciando las acciones de salud.

E4: (441:449) “Permite la diversidad de opiniones, diversidad de puntos de
vista, el hecho ya de estar trabajando con compafieros de otras carreras
permite un poco integrar la vision de todos desde su rol como profesional de la
salud o como estudiante para ser profesional de la salud, cada uno tiene un

funcion diferente pero al estar todos juntos podemos complementarla y nos
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damos cuenta, a tl haces esto y yo hago esto y te puedo ayudar en esto,

todos podemos hacer esto junto entonces”.

Pero el trabajo coordinado es imposible sin un respeto mutuo entre los
profesionales y valorar la propia profesién como la de los/las compafieros/as
constituye un importante aprendizaje inicial para el trabajo multiprofesional

futuro.

E3: (341:349) “De los trabajos interdisciplinarios primero me acuerdo el elegir
las carreras de los demas porque uno no conoce bien en que se desenvuelve
el otro profesional de al lado y que va a trabajar toda su vida al lado y no sabe
muy bien cuales son sus roles, yo me acuerdo que ahi aprendimos bien, tu
haces esto, tu tienes que hacer esto otro y con saber que uno necesito de ellos
y que ellos necesitan de uno también, aprende uno también a valorarse uno la

carrera y también a valorar las carreras de los demas”

E2: (326:332) “Es en lo que yo me destaco porque nos da las herramientas
para llevarnos bien con los otros y no ser solos, yo encuentro que todas las
carreras son dificiles a veces algunos dicen que otras son mas que otras son
menos yo encuentro que todas las carreras son complicadas y la gracia que
estemos todos aqui es porque para llevarnos bien y poder trabajar bien

después”.

La valoracion del otro como persona representante de un colectivo profesional
gue aporta conocimientos desde su area de expertizaje, lo visualizan como una

condicion importante en el futuro laboral.

GD7: (29:31) “...porque vamos a trabajar juntos y cada uno va a aportar sus

conocimientos y asi se ven los distintos puntos de vista”.

Otro aspecto que el estudiantado sefiala como relevante es la percepcion de
horizontalidad entre las y los estudiantes de diferentes carreras, en relacion a la
valoracion de la profesion en el contexto social. En la dinamica del tutorial
multiprofesional ellos perciben que todos estan en un mismo plano, ya que su

tarea es compartir la construccion colaborativa de aprendizajes, apreciando los
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aportes que pueden hacer cada uno de los estudiantes independiente de la

carrera que estudian.

GD9: (635:642) “Otra cosa, que por ejemplo como nos juntamos de varias
carreras como que no deja a una carrera como superior a la otra como que
nos pone a todos en el mismo plano. Por ejemplo, no sé a veces los de
medicina, nosotros somos de medicina y no sé otra cosa, pero aca es
diferente, porque todos compartimos y como que todos velamos por

nuestros...por lo que hacemos es como eso”.

Por otra parte el colectivo del profesorado entrevistado plantea el aprendizaje
multiprofesional que se produce entre los estudiantes, como un elemento de
gran significacion. El colectivo expresa que con esta estrategia metodolégica
las brechas entre las carreras en término de poder y reconocimiento social
tienden a disminuir, considerandolo como un aporte importante en la formacion

de los futuros profesionales.

P1: (490:504) “Me parece socialmente muy saludable sobre todo en esta
facultad, yo vengo de la ensefianza tradicional en la que habia y siempre ha
existido una polaridad muy grande en las distintas carreras, hubo una brecha
muy, muy importante yo creo que estos GIS han sido un piso para tratar de
esa brecha tratar de, tal vez nunca se logre eliminar pero si esa distancia en
las distintas carreras se acorte definitivamente yo creo que ese es el gran valor

que tiene la metodologia de los GIS que los alumnos se relacionan...”

Destacan que los/las estudiantes de las distintas carreras comprenden el rol de
otras profesiones con los que en el futuro trabajaran en equipo, estableciendo
relaciones de horizontalidad y colaboracion.

P1: (524:528) “Creo que los chicos aprenden a respetar los roles de sus otros
colegas del area de salud definitivamente yo creo que parten por hay, tienen

gue se capaces de reconocer el rol que juegan los otros profesionales”.

P2: (306:321) “...entonces por eso en sentido la multiprofesionalidad a lo

mejor no existe a lo mejor es del papel, pero el hecho que después al final de
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un mes, dos meses ya estén trabajando y le estén dando una orientacion

distinta,...”.

Del mismo modo la convivencia en el aprendizaje del grupo mutiprofesional
contribuye a establecer un ambiente de respeto por todas las profesiones de
salud, lo que implica el reconocimiento y aporte de cada una de ellas,
significando un conocimiento del rol de las profesiones de la salud y su
valoracion, como una experiencia positiva durante su formacion que
trascendera a su desempefo futuro como profesional. Lo expresan como una

caracteristica de la Facultad de Medicina que no se debiera perder.

P3: (408:413) “...uno espera que estos cuando estén constantemente sientan
ese respeto por los otros profesionales, me parece que es como una
caracteristica propia que estamos dando en esta facultad que no se debiera

perder,...”

P4: (559:563) “Si 0 sea es sUper importante para la formacién de equipo o sea
ellos se ven en primero como un equipo que van hacer a futuro, no se yo creo
gue eso se mantiene en el tiempo porque después se van viendo en el

hospital, porque existe una relacién”.

P5: (22:31) “...entonces el desarrollo de la experiencia de ABP en un grupo
multiprofesional fortalece un enriquecimiento mutuo de los participantes
dependiente de la problematica que se desarrolla en el ABP, significa un
conocimiento de la fortaleza de los quehaceres de los profesionales de la
salud que integra el grupo y que es enriquecedor, en definitiva para las
experiencias que tienes como estudiante en su desarrollo académico y luego

como profesional...”.

Esta convivencia de aprendizaje al estudiantado le permite ser solidario entre
ellos reflejando una unidad de equipo, no s6lo comparten la tarea académica
comun, complementando sus fortalezas, sino que se extiende a la ayuda en el

ambito social.

P6: (560:566) “...donde se destaca mas por el tema en el multiprofesional, alli

ellos s consiguen primero conocer los roles de todos los profesionales y eso es
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valiosisimo, consiguen compartir cosas, son solidarios en ese tipo de trabajo

en el multiprofesional...”.

P7: (330:341) “Yo lo veo excelente, una porque cada uno tiene un enfoque
distinto y yo creo que las personas tienen que complementar sus talentos y
habilidades porque en alguna area es talentosa y en otra no puede serlo tanto,
y Yo creo que es super bueno, como te digo los distintos enfoques y el hecho
también en que el equipo salud faltaba esa como unidad de equipo, yo
recuerdo que cuando estudiaba tecnologia médica yo no conocia a los

estudiantes de enfermeria, ni nutricion, en cambio ahora todos se conocen ya”.

Este tipo de vinculos entre el estudiantado son profundos y significativos
permaneciendo en el tiempo. Probablemente ellos tendrdn més capacidades

para enfrentar un trabajo multiprofesional en salud en el futuro.

P8: (141:144) “...la salud se complementa de manera integral asi que creo que
el trabajo multidisciplinario es fundamental y cuando los chicos se

acostumbran a trabajar en equipo desde un comienzo”.

8.2.3. Vision del estudiantado y profesorado sobre el desarrollo de

habilidades sociales

Ambos colectivos expresan que el aprendizaje multiprofesional basado en
problemas permite el desarrollo de habilidades sociales en los estudiantes, las
que estan relacionadas con el desarrollo personal, valérico y habilidades
comunicacionales. En general, en el discurso de los involucrados estas
habilidades son valoradas como muy importantes en la formacién de los futuros
profesionales de la salud ya que determinan una formacién integral como

persona.
8.2.3.1. Desarrollo personal y valérico
En el ambito personal les permite expresar sus ideas, esto es favorecido por el

ambiente de confianza que se produce en los tutoriales. Segun el discurso, tal

caracteristica se desarrolla incluso en aquellos que presentan una personalidad
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introvertida, el proceso implica desarrollar las habilidades de oratoria, aprender
a expresarse, tener confianza para hacerlo. Ademas de ello, este tipo de
metodologia entrega las herramientas para crecer como persona, favoreciendo

en el proceso el posicionamiento de la autoestima.

El: (241: 242) “yo creo que si, yo creo que una es perder a vergienza a

enfrentarse a un grupo determinado...”.

El: (322:325) “creo que a mi en lo personal creo que me ha servido para

crecer como persona’.

E5: (642:645) “la responsabilidad que uno adquiere por traer informacién y
todo eso, también el expresar lo que uno siente, hablar y a mi igual como que

me costaba hablar asi que entonces como que te sirve”.

GD7: 11 (69:71) “...a desarrollar la personalidad a atreverse a hablar ante

otras personas, quizas para el resto es fome, pero a uno le sirve”.

GD9: (464:467) “Para mi...bueno...ha sido bueno porque como que conozco
diferentes personas. Igual al principio te ensefian a compartir con personas
porque uno llega todo timido y no sabe qué decir, pero con el tiempo se te va

pasando y uno agarra confianza y todo va bien”.

En el discurso del estudiantado se destaca el desarrollo del respeto de
opiniones, tolerancia, compromiso con sus aprendizajes, lo que implica que los

estudiantes asumen la responsabilidad de su propio aprendizaje.

E4: (497:498) “...tolerancia, una tiene que se responsable con el grupo,

cumplir con las tareas que se le asignan”.

GD9: (454:456) “O Sea, también ha sido un trabajo suUper grande poder

escuchar las opiniones y respetarlas y usarlas como para seguir creciendo...”.

GD7: (79:83) “Aunque es un grupo pequefio hay diversas opiniones, entonces
se aprende el valor del respeto entre los compafieros, indirectamente se
ensefia y se aprende el respeto, la valoracion la discriminacién, todo ese tipo

de cosas que surgen por algin tema”.
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Ademas expresan la responsabilidad como un aspecto valorico desarrollado
frente a los compromisos que adquieren en el aprendizaje, donde es asumido
por un interés personal, pero mas que ello significa para ellos ser responsable
frente a sus comparferos dada la dinamica de construccion de aprendizaje

grupal en el ABP.

E2: (594:603) “yo de verdad que me comprometi mucho mas con lo que
estaban intentando hacer, porque todavia no me creo el cuento muy bien pero
me comprometi caleta, como que este iba hacer aqui vengo yo y voy hacerlo

mejor, cachai”.

E5: (138:141) “claro, como un compromiso personal pero es muy poco para
mi, como voy a dejar que el resto haga mucho méas en entonces uno como

igual aprende eso”.

También se menciona que la metodologia contribuye a su formacion integra
como persona y destacan la importancia que le compete a la universidad

asumir este compromiso.

GD9: (549:553) “creo también que es sUper importante porque si bien es
cierto también la Universidad nos forma para que seamos gente profesional,

integra, completa”.

El colectivo profesorado siente que en la implementacion de los tutoriales de
ABP se fortalecen aspectos valéricos en el estudiantado, destacan que la
dinamica establecida en los tutoriales contribuye al desarrollo del respeto por el

otro, la honestidad y la responsabilidad.

P4: (167:174) “Aprenden hacer tolerantes, respetuosos con el otro, aprenden
normas, habitos, ponte ti a de llegar a la hora porque son sanciones grupales
en trabajo se notaria también porque son ellos mismos que se van poniendo
esta meta”.

Ademas los/as tutores asumen como una tarea de educador el contribuir al

desarrollo del aspecto valorico en las y los estudiantes, teniendo una vision de
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formaciébn méas integral a los futuros profesionales de la salud, como lo

representan las citas siguientes.

P3: (440:445) “...el tutor entra en la formacién actitudinal, el tutor desafia a
que el alumno tenga destrezas de comunicacion, que sea capaz de
enfrentarse a expresar sus ideas y a defenderlas, ya, y que si va ha criticar

gue sea con la critica de respeto...”

P3: (1482:1491) “...pero si yo voy a aportar y recibir del otro debo tener la
confianza que ese otro es responsable como lo soy yo, para poder tomar
decisiones, decisiones que puedan aportar a la salud, la vida, el bienestar de
otras personas, su familia, por lo tanto la parte ética del equipo que esta
trabajando en la toma de decisiones, en los datos que esta aportando, tiene
gue hacerlo con responsabilidad y eso tiene que sentirlo él, y eso tiene que

valorarlo, porque asi van a trabajar en el futuro...”.

8.2.3.2. Habilidades para la comunicacién

Dentro de las habilidades desarrolladas en los educandos a través de la
metodologia del ABP, ellas y ellos expresan que aprenden a escuchar a los
otros, respetar sus opiniones, ser tolerante con las posiciones diversas,
relacionandolo con el desarrollo de la capacidad argumentativa, lo cual a su

vez se vincula a la categoria de "Razonamiento Critico".

E3: (883:893) “...en los tutoriales una aprende primero a participar mas yo
creo porque en las catedras uno nunca participa esta siempre receptivo, y aqui
no porque uno tiene que generar discusion tiene que generar conversacion,
debate entonces uno aprende a expresar lo que realmente siente o lo que cree
si no estudio algo tiene que decirlo, entonces uno aprende también a decir lo
gue uno piensa eso es como bueno porque si uno nunca aprende hacer eso
en el futuro va hacer una persona receptiva, que no va a tener poder de critica,
poder de decir no, no esto hagamoslo asi, si no que va hacer todo como se lo

digan los demas no mas”.

GD9: (508:514) “y como que algunos nos quedabamos mas callados. En eso a
habido un gran avance porque ahora todos nos soltamos y aportamos toda la

informacion”.
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GD10: (570:572) “Antes de primera me costaba... pero me gusta, pero de

primera me costaba hablar... pero ahora he mejorado...".

Tanto estudiantes como profesores identifican que el grupo tutorial genera los
espacios de confianza y apoyo que les facilita el poder expresar sus opiniones,
en especial en aguellos estudiantes que tienen dificultad en expresarse frente a
grupos.

E5: (629:633) “...para mi significo mucho, porque de apoco he aprendido a
expresarme en un grupo mas grande que ahora no me cuesta mucho, que me

ayudaron y senti el grupo que me ayudo bastante”.

GD7: (67:71) “...en lo personal también nos ayuda como dijimos anteriormente
en la participacion en un grupo pequefio, a parte de trabajar en grupo a
desarrollar la personalidad a atreverse a hablar ante otras personas, quizas
para el resto es fome, pero a uno le sirve en lo personal también nos ayuda
como dijimos anteriormente en la participacion en un grupo pequefio, a parte
de trabajar en grupo a desarrollar la personalidad a atreverse a hablar ante

otras personas, quizas para el resto es fome, pero a uno le sirve.

P5: (210:215) “...que baje las barreras de comunicacién que tiene cada uno
gue invite a la participacion de barreras personales que tiene cada uno y que
tiene que ir mejorando y trabajando a medida que van avanzando la timidez, la
dificultad de lenguaje que de repente algunos chicos eso va trabajando y se da

dentro de la dinamica”.

Por otra parte, el profesorado entrevistado expresa que los estudiantes
desarrollan la habilidad de comunicacién e interrelacion con sus pares, en
especial aquellos que tienen cierta dificultad para enfrentar al grupo. Esta
habilidad en cierta forma es estimulada y exigida por los tutores, considerandola
dentro de su rol como formador. Ellos destacan que el trabajo en pequefio
grupo facilita una comunicacion mas efectiva, mas coloquial y de confianza, lo
gue les permite ademas de expresar sus ideas frente a una tematica, realizar

un analisis reflexivo de ella.
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P3: (657:672) “...el hablar en publico porque hay algunos que les cuesta
hablar en publico, dicen no soy timido que se yo no soy bueno, como uno le
esta diciendo cual ha sido tu participacion, cual ha sido tu tarea, empecemos
por ti entonces ahora ya la semana pasada tu dices que siempre haces tus
tareas, pero que otros te avisan antes, pero vamos a partir por ti o sea
obligarlo a que ellos sepan enfrentarse a un grupo, ya, tener capacidad de

comunicacion

P4: (678:693) “Cuando comienzan con pequefios grupos ya se establece un
tipo de comunicacion mas efectiva por lo tanto ellos estan en otros planos y
expresan sus ideas y ademas comentan del conocimiento de lo que saben

pero también hacen un analisis...".

El/a tutor/a reconoce que debe facilitar los espacios para que los estudiantes
desarrollen esta habilidad, no s6lo en términos de expresion, sino a estimular
gue defiendan sus posturas con fundamento en un ambiente de respeto. El
profesorado reconoce el rol formador que le compete en el ambito actitudinal y
valora la importancia de las habilidades comunicativas en el proceso de adquirir

o potenciar en la formacién de los/as estudiantes.

P3: (441:446) “...el tutor entra en la formacién actitudinal, el tutor desafia a
que el alumno tenga destrezas de comunicacion, que sea capaz de
enfrentarse a expresar sus ideas y a defenderlas, ya, y que si va ha criticar

gue sea con la critica de respeto”.

P8: (160:167) “...mira desde el punto de vista destrezas de comunicacion por
ejemplo se desarrollan con este sistema actitudes de respecto por el otro, de

escuchar al otro, de valorar al otro, también”.

8.3. Competencias del profesorado

El rol del tutor en la metodologia del ABP descrito en la literatura, se
caracteriza por ser faciltadotes del aprendizaje de los estudiantes,
constituyéndose de este modo en una pieza clave en el proceso tutorial. Ellos
orientan el proceso educativo determinando una forma de interactuar entre el

profesorado y el estudiantado, especifica y caracteristica. El/a tutor/a debe
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lograr que el aprendizaje se centre en el estudiante, haciendo énfasis en el
aprender mas que en el ensefar, promoviendo en los estudiantes el
pensamiento critico, la solucion de problemas, la toma de decisiones, el
aprendizaje individual y grupal multidisciplinario. Ademas de fomentar un
ambiente de confianza y respeto, sensible a las necesidades y sentimientos
individuales y colectivos, como fomentar la participacibn de todos los

integrantes del grupo tutorial.

Todo ello determina un cambio de rol en el profesor, implicando nuevas
competencias que debe poseer el educador, las que se describen y analizan en
el dominio “Competencias del profesorado”.

8.3.1. Rol del Tutor en el ABP desde la mirada de | os involucrados
En el discurso de tutores y estudiantes que participaron en la experiencia

educativa emergié como el dominio cualitativo “Competencias del Profesorado”,

el que se muestra en el esquema 9 con las metacategorias y categorias que lo

| Competencias del Profesorado I

conforman.

Rol del
Docente

Caracteristicas del
Docente

Docente guia Capacidad critica docente
Docente lider Comprometido

Facilitador del aprendizaje Dominio disciplinar

Facilitador de la evaluacioén Dominio Metodoldgico
Facilitador ambiente aprendizaje Habilidades Comunicacionales

Esquema 9. Dominio Cualitativo “Competencias del Pr  ofesorado”.
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El estudiantado hace referencia al rol del tutor en esta estrategia metodoldgica,
expresando que una de las competencias “Docente guia”, es el guiar el
proceso de aprendizaje que se encuentra presente en los profesores que
aplican el ABP. Lo definen como un facilitador del aprendizaje implicando este
concepto para ellos orientador, no una persona que ensefie sino mas bien que
motive el interés de los estudiantes de descubrir cosas nuevas, desafiandolos a

ello, proporcionando alternativas o caminos a seguir.

E2: (101:103) “Es como un facilitador del aprendizaje mas que la guia del

mismo aprendizaje o el conductor”.

E3: (37:42) “Bueno, el tutor yo creo que debe ser no como el profesor, como la
palabra lo dice tutor mas que guia a los alumnos, y en la energia del
aprendizaje mas que ensefie en si las materias, por lo menos mi experiencia
esa con el tutor que yo tenia era nos guiaba, si no que nunca nos decia lo que
teniamos que hacer, nada, mas o menos nos iba encaminando y que nosotros

fuésemos por nosotros mismos descubriendo las materias”.

Este rol que asume el tutor no necesariamente requiere expertizaje en la
materia, sino mas bien sus competencias estan orientadas a conducir el trabajo
tutorial, la describen como la capacidad del docente de encausar el trabajo del
grupo de manera activa y propositiva, que no ejerza el dominio ni la autoridad

para el desarrollo del proceso educativo.

E4: (561:564) “Si tiene que saber guiarlo, pero no quizds dando todas las
respuestas, si no que dejamos la puerta abierta para que uno siga
investigando, no tiene que ser un tutor como que sepa todo lo de un tema que
sea experto de él, experto de aca, no, si no que tiene que orientar bien al

grupo mas que nada yo veo eso con el otro tutor como orientador...”.

El/a tutor/a de alguna forma traspasa el énfasis del proceso ensefanza-
aprendizaje del ensefar, a que los/as estudiantes asuman la responsabilidad

de aprender, es decir un rol proactivo en su proceso de formacion.
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GD9: (92:99) “Como que nosotros somos los que buscamos nuestro propio
aprendizaje y ustedes son los que nos guian, nos orientan hacia donde
tenemos que ir o si vamos mal ustedes nos dicen: “vayanse por el otro

camino”. El aprendizaje es como mas “autodidacta” entre comillas”.

Asi mismo, los estudiantes entrevistados sefialan que el docente debe ser
“Lider”, relacionando este aspecto al manejo del grupo, liderarlo sin dominarlo,
promoviendo la expresion y el desarrollo sin que se produzca desorden. Deben
tener la capacidad de delegar responsabilidades en sus estudiantes, centrando

el proceso educativo en ellos.

E2: (487:489) “...que sepa delegar responsabilidades en los otros porque igual
cuando aparece dictadura la cuestion, el trabajo como que se pone

centrado...”.

E3: (174:180) “...la experiencia del GIS, no les gusto pero yo no creo que sea
por el GIS en si, si no por el problema del tutor porque el tutor no supo
encaminarlos bien y eso no debiera hacer asi, porque por lo que nosotros

aprendimos el tutor es uno mas dentro del aprendizaje...”.

Destacan que el tutor ademas de tener habilidades para el manejo del grupo,
debe ser parte de él, lo que implica asumir deberes, derechos y consecuencias
gue el grupo establece como formas de trabajo.

E2: (611:617) “...es que yo encuentro que el tutor no puede hacer algo ajeno
al grupo, encuentro que tiene que se parte del equipo y como parte del equipo
tiene que aceptar la responsabilidad y las consecuencias del equipo, no tiene

gue ser un elemento ajeno”.

Por otra parte, para el colectivo profesorado el rol del docente en los tutoriales
es principalmente el facilitar los procesos de aprendizaje de los/as estudiantes,

estimulando en ellos la necesidad de aprender.

P1: (34:440) “...de manejar, de ser capaz de decir, de ser en su momento

capaz de hacer una pregunta critica o para guiar el alumno decir, mira no
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estas del todo equivocado pero este punto deberias repasarlo mejor, estar en

condiciones de hacer preguntas y criticas de ese tipo a los alumnos”

P3: (150:169): “...un tutor o sea el que esta ayudando a que el proceso se
produzca pero no tiene porque al producirla, si no que tiene que llevar la
alumno a que ellos produzcan el conocimiento o que ellos planteen cual es la
duda, que ellos revisen que saben y que no sabe o sea constantemente estar
devolviéndole la pelota, pero la forma que ellos se sientan que estan llevando
ellos el proceso, por lo tanto no hay que ser un experto, hay que ser un buen

tutor”

Ademas de el autoaprendizaje y la autonomia en los estudiantes respetando
sus individualidades. Sin embargo, los docentes entrevistados dan cuenta que
al inicio del proceso educativo existe una etapa de incertidumbre donde es
complejo su conduccion, probablemente por la poca familiaridad del

estudiantado con la metodologia.

P4: (969:972) “Claro y lo otro cuando el auto-aprendizaje no se sabe
cuestionarse, busca la informacién, traer informacion nueva, cada individuo va

creciendo de acuerdo a sus intereses, lo que pasa que el tutor debe motivarlo”.

P7: (75:85) “La primera como la etapa de la incertidumbre, donde tu presentas
el caso, la situacién y yo creo que ahi cuesta motivar o orientar bien lo que
nosotros queremos, pero después cuando uno empieza a romper el hielo, hay
una etapa la cual yo diria que es....... En el proceso en el cual uno conversa el
tema, si existe motivacion y después viene una etapa mas estacionaria por
decirlo, donde uno fija los objetivos y se fija las tareas para la seccion

siguiente”.

Ellos expresan que en la accion de orientar y guiar el aprendizaje de los/as
estudiantes en forma efectiva, debe estar presente la capacidad de hacer
criticas constructivas. Asi mismo la entrega de valores y normas,
visualizandose que ellos asumen este aspecto de formacién actitudinal como

parte de su rol.

P1: (470:477) “...pero yo creo que un tutor debe ser un guia y ademas un

critico al mismo tiempo para poder efectivamente realizar una guia efectiva
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debe ser capaz de ser critico con los alumnos desde como lo esta diciendo a
desarrollar su objetivo, desde el vocabulario que uso hasta ser capaz de decir

mira eso que tu me estas diciendo si es efectivo...”.

P2: (367:376) “El docente yo creo que tiene que ser una persona que facilita
las cosas, que entrega valores, que entrega conductas, normas que tienen que
cumplir y evaluar en consecuencia esas cosas al hecho de ser facilitador, tiene
también que estar atento a cualquier problema que se presenten para poder
resolverlo, sobre la marcha y no quedarse detenido porque no se logran

algunas cosas...".

Los tutores destacan que un “buen tutor” es el logra ser parte del grupo, lo que
implica desarrollar una relacion de mayor horizontalidad con los/as estudiantes,
traspasar el poder en el proceso educativo del profesorado hacia el
estudiantado, estableciendo relaciones mas igualitarias lo que facilita el

aprendizaje.

P3: (77:78) “Un buen tutor es el que logra convertirse en uno mas del equipo

de aprendizaje“.

P2: (105:112) “...formar parte de este grupo o sea no sentirme yo aqui y ellos
alla, si no integrarme con ellos y al integrarse con ellos uno ve las cosas
buenas y las cosas malas cuando alguien esta enfermo preguntarle porque y
dejarlo a un lado lo mejor y no hacer ninguna pregunta y que todo
solidarizamos con ellos. Porque uno siente que entregando valores y esta

rescatando valores”.

La categoria "Facilitador ambiente de aprendizaje” esta vinculada con las
referencias en que el o la docente manifiesta que para lograr el aprendizaje
efectivo es necesario comprender a los/as estudiantes con su entorno familiar o
social, sus inquietudes y problemas los que pueden influir en su situacion de
adquirir conocimientos y habilidades. La metodologia empleada crea ambientes
donde el estudiantado no so6lo se conocen en el ambito académico, sino con
una profundidad mayor que esta relacionado con el contexto social donde se
desenvuelven, esto permite una cercania y apoyo en el aspecto personal entre

ellos.
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P1: (113:120) “...si es de afuera o viaja todos los dias o si vive en pension, si
vive con un familiar, porqué, porque esos datos a mi me hacen pensar a bueno
es un alumno que no esta en su casa que no esta en sSus mejores
comodidades, que a lo mejor la pension que tiene esta lejos de la universidad,
que significa mas tiempo para él, me permite conocer otros aspectos, digamos
de su vida y asi a lo mejor entiendo porque tiene mas dificultad que otro

alumno...”.

P1: (1225:1232) “Porque se va ha crear un ambiente de familiaridad, lo mismo
que tu dijiste se van a conocer, a pero si ella fue mi compafiera al lado, oye te
puedo hacer una consulta, sabes que, ha si, si, se va a crear un ambiente
mucho mas ameno en que los chicos se van a conocer no solamente del punto

de vista académico profesional, si no que van a estar familiarizados...”.

Este proceso de facilitacion ademas de referirse al logro de aprendizajes, de
dar herramientas de busqueda de informacién, esta relacionada con acoger al
estudiante en sus problematicas y situaciones socio-afectivas de los jovenes
gue lo puedan afectar, con el objetivo de contribuir a su crecimiento personal
generando un espacio de contencién y de confianza con el tutor, y un ambiente

de confianza con sus pares.

P5: (254:265) “...en cuanto al manejo de grupo tiene que ser capaz de
reconocer caracteristicas individuales de los chiquillos que fortalezcan el
trabajo, pero también lo que entorpece el trabajo y tienen que tener
habilidades de comunicacion, de tal forma que sepan puedan exponer unas
tematicas una situaciones puntuales que se estan dando de una forma no

agresiva, de una forma conciliadora de tal forma que sea factible la solucién”.

P7: (511:521) “...y yo creo que ahi es fundamental una buena relacion tutor-
alumno y que el tutor también tenga la motivacion de ayudar a esos alumnos
porgue también es cémodo decir, si no quiere no quiere nomas, claro, pero yo
creo que aqui es el tutor el que tiene que buscar esa estrategia para esos
alumnos que no son tan eficientes en la bisqueda de informacién puedan
hacerlo, yo creo que ahi nos falta tiempo a veces, tiempo, espacio, para poder

motivar a los alumnos.
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Aparece como un elemento importante dentro del rol del tutor el ser motivador,
para generar ambientes adecuados de aprendizaje, contribuyendo a espacios
de equilibrio entre los/as estudiantes para fomentar el trabajo en equipo. Sin
embargo, el profesorado expresa que el estudiantado responsabiliza del
aspecto motivacional en el proceso educativo al docente, considerando éste

altimo que la motivacion es responsabilidad de ambos estamentos.

P3: (425:429) “...que buscar los equilibrios motivador, equilibrador, alguien
gue, un desafiante no cierto, un desafiador, entonces alguien que los enfrente,
que los desafié a ser, a extender la situacion que los desafié a trabajar en

equipo...".

P7: (131:145) “...yo tengo a veces dos alumnas que son minima participacion
y uno trata de incentivarlos, pero aun asi por caracter o por problemas
descansan en los que son mas activos, yo creo que cuesta nivelarlo, a veces
ademas que los alumnos responsabilizan mas al profesor en la parte de lo que
es la motivacién para desarrollar, por lo menos yo he visto en las evaluaciones

al docente, pero el rol de la motivacion es mutua...”.

Dentro del rol del tutor en esta metodologia, el profesorado destaca en la
categoria “Facilitador de la evaluacion” la importancia de generar un ambiente
de confianza propicio para que la evaluacion de proceso se realice con cierta
fluidez y tenga un caracter formativo y formador. Ademas ellos sefalan la
relevancia que tiene el realizar dicha evaluacién en cada tutorial apreciando

cambios en el desempefio de los/as estudiantes.

P1: (1292:1299) “Yo me esfuerzo por hacer evaluaciones en cada tutorial para
ir viendo como se sienten los chiquillos, como se van sintiendo ellos, cinco
minutos, seis minutos antes de que nos vayamos, como se sintieron ellos y
uno va notando cambios y ellos mismos van notando cambios, los van
reconociendo, yo creo que suUper importante, ese es como un paso a lograr “la

confianza” como grupo, me esfuerzo por tratar de hacer lo maximo...”

Este ambiente de confianza que facilita el proceso evaluativo podria contribuir a
disminuir la percepcion que el estudiantado tiene de la relacién de poder entre
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profesor y estudiante lo que dificulta una evaluacion efectiva y disminuye a
través del transcurso del semestre académico. Contribuyendo ademas la
percepcion que la evaluacion de pares, del estudiantado al tutor y la del/a
tutor/a a los estudiantes permite miradas desde los diferentes actores

participantes en las tutorias de ABP multiprofesional.

P2: (1243:1248) “La relacion de poder aparece muy importante en el inicio del
curso, pero disminuye hacia el final cuando se dan cuenta que la evaluacion
de pares, del tutor hacia ellos y hacia el tutor se hace en un clima de respeto y

permite que conozcamos nuestra realidad de parte de otras miradas”.

Sin embargo, a pesar de que la evaluacion formativa se realiza en un ambiente
de confianza, respeto y los involucrados tiene claridad que su propdsito es la

mejora, los tutores perciben que es una tarea dificil.

P4: (304:310) “...no hay ninguno que se disguste porque alguno dijo tal cosa,
eso lo maneja el tutor o sea cuando se hace esta evaluacion se supone que el
tutor maneja esa parte porque lo escribié esta aqui la idea es mejorar esto no

es nada mas que para mejorar el perfil de ese sentido...”.

P3: (579:581) “...esto de la critica de crear las condiciones de critica abierta

permite respeto yo creo, eso es una de las tareas dificiles...”

8.3.2. Caracteristicas del Tutor/a

Tanto las metacategorias de “Rol del docente”, como las “Caracteristicas del
docente”, son mutuamente constituidas, ya que el profesorado que asume el rol
de tutor, determina ciertas caracteristicas que debiera tener el tutor para poder

aplicar la estrategia metodolégica del ABP.

En el discurso del colectivo estudiantii como del profesorado se levantan
categorias coincidentes “Dominio metodoldgico”, “Habilidades

comunicacionales” y “Dominio disciplinar’, como caracteristicas que tiene o
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debe tener el docente en la estrategia metodoldgica en estudio. Sin embargo,
esta Ultima categoria constituye para ambos colectivos un porcentaje bajisimo
de las unidades de significado, lo que pudiera reflejar que no es una

competencia importante para los participantes de la investigacion.

Tanto el “Dominio metodologico” como las “Habilidades comunicacionales” del
profesorado, se vinculan con el manejo tanto cognitivo de la conceptualizacion
de la metodologia, como del dominio procedimental, ademas de estar de
acuerdo con los principios tedéricos de su aplicacién. EI dominio metodolégico
implica que el profesorado asuma el rol de tutor, en este sentido un docente
expresa categdricamente “tienen que sacarse el rol tradicional de docente
donde uno va a exponer el conocimiento propio...ser capaz de sacarse este rol

para que los alumnos sean los protagonistas no el docente”.

P2: (191:197) “Hay dos partes, primero la parte del docente y la parte de los
alumnos en la dos, en el docente tiene que prepararse, saber alo que va, que
tema va ha tocar, que es lo que se pretende, cuales son los resultados y saber
como puedo guiar al grupo cuando hay alguien que queda mas atras o que no

participa”

P5: (248:265) “Tiene que saber manejar un grupo, tiene que acercarse, pero
también alejarse de la situacion... tiene que sacarse el rol tradicional de
docente donde uno va a exponer el conocimiento propio...ser capaz de
sacarse este rol para que los alumnos sean los protagonistas no el docente ...
tienen que tener habilidades de comunicacion, de tal forma que sepan puedan
exponer unas tematicas, una situaciones puntuales que se estan dando de una

forma no agresiva, de una forma conciliadora...”.

Ademas de poseer un manejo de la metodologia los entrevistados expresan
gue deben sentirse agradados en su nuevo rol "sentirse comodo con el ABP",
"debe gustarle esta forma de construir conocimiento”. Por lo mismo, el docente
debe tener destrezas en el manejo de un grupo, habilidades comunicativas
para potenciar la participacion de los estudiantes sin provocar tension en las

relaciones interpersonales, entre los alumnos y con el/a tutor/a, de tal modo
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gue el grupo se vaya fortaleciendo y potenciando, como lo expresa una

profesora “que el grupo vaya adquiriendo personalidad propia”.

P1: (340:346) “...y cuando ellos no se sienten cémodos y de frentén no les
gusta esta forma, digamos de construir aprendizaje y los alumnos aprendan,

en el tutorial seguramente es tirante con su grupo”.

P3: (464:486) “Debe ser un tutor experto, no tiene que ser necesariamente un
especialista en la materia, ... por lo tanto hay todo un proceso previo para que
el tutor tenga este expertizaje digamos cierto psicologia, cierto, manejo de
grupo cierto capacidad de ir desapareciendo en el grupo, que el grupo vaya
adquiriendo una personalidad propia y que se convierta en un equipo de

trabajo”.

Para el colectivo estudiantii es relevante que el/a tutor/a conozca la
metodologia, que tenga habilidades y conocimientos del saber ser tutor
expresando que “debe tener nociones de cdmo ser un buen tutor”, para poder
generar espacios de interaccion entre los estudiantes y construir aprendizaje al

interior del grupo.

El: (30:35) “Debe tener nociones de cémo ser un buen tutor, por cosas tan
sencillas porque si no supiera como se trabaja en esta metodologia del ABP
seria muy facil que impusiera normas pero no permitira que los alumnos
empezaran a interactuar que creo que es una de las ventajas que tiene el

sistema el ABP”.

E2: (456:463) “...a que haga el trabajo fluido mas que nada, no que el haga
todo, no tampoco que mande al resto a que haga todo y el no haga nada, yo
creo como alguien que esta ahi para decir la palabra justa en el momento
oportuno, como para poder no controlar pero si tal vez encausar un poco el
trabajo que sea casi como un moderador pero mas activo, mas metido en lo

gue es el trabajo”.

Identifican que el tutor debe tener dominio de la estrategia metodoldgica, de
guia, orientador, con habilidades en manejo de grupo y claramente hacen

diferencias entre el rol de un profesor tradicional y un/a tutor/a, valorando el
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hecho del docente que guia y contribuye a desarrollar competencias para

aprender que “estar adelante hablando”.

E3: (170:180) “El tutor jugaba un rol importante de hacer comprender también
a los alumnos de que se trataba el nuevo sistema, no dejarlos solos, tan solos
de no decirles nada, ...si no por el problema del tutor porque el tutor no supo
encaminarlos bien y eso no debiera hacer asi, porque por lo que nosotros
aprendimos el tutor es uno mas dentro del aprendizaje, pero no sé, quizas falta

capacitaciones hacia los tutores”.

GD10: (141:146) “...quizéas otras formas de aprendizaje o de docencia, porque
no es lo mismo, como habiamos dicho, estar adelante hablando, que guiar o

dar herramientas mas que ensefiar cosas”.

El ABP en grupo pequefio se construye el aprendizaje en base al dialogo,
discusion, interaccion, por lo que el estudiantado reconoce como caracteristica
0 competencia para el/a tutor/a, el de habilidades comunicativas, considerando
el establecer espacios de confianza como un elemento esencial para la

comunicacién en el grupo.

E3: (186:192) “igual como comentaba al principio es como raro porque al
principio era como un silencio no mas, nadie queria decir nada por miedo,
temor o timidez también al tutor, pero igual yo creo que va en la confianza que
establezca el mismo tutor hacia los alumnos y hay si uno puede sentirse mas
en libertad como para generar mas opiniones pero igual es raro, al principio

cuesta pero uno después se acostumbra”.

El: (354:357) “Se encuentra un ambiente tan grato para uno que donde
interactta el tutor de la facilidad para que podamos conversar, compartir,

contar experiencias”.

Es importante sefalar que en el colectivo profesorado ademas de las
categorias mencionadas emergio el “Compromiso docente” como caracteristica
del/a tutor/a. Ello esta relacionado en primer término con la comprension de los
conceptos pedagogicos del aprendizaje basado en problemas, como lo sefiala

Sanchez (1994) que el ABP principalmente es una actividad constructiva,
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“aprender haciendo”, donde los y las estudiantes son los verdaderos
protagonistas y gestores del proceso educativo, quienes le dan sentido a sus
propias necesidades, ademas de descubrir y desarrollar potencialidades
personales, favoreciendo la autonomia a través de la reflexion sobre el como
construyen sus propios aprendizajes. Y en segundo lugar una conviccion del
cambio de roles de docentes y estudiantes, que el profesorado lo asume como
un desafio frente algo nuevo y distinto, un compromiso con la innovacion
pedagogica, donde ademas el/a tutor/a tiene que sentirse a gusto, comodo en

su nuevo rol.

P1: (373:383) “Primero creo que se deben sentir, comprometidos con lo que se
esta haciendo, si ya se subieron a este bote hay que ponerse a remar, porque
si no remamos nos vamos a hundir todos, yo creo que lo primero que tiene que
tener, claro el tutor, una vez que se suma a esto tiene que hacerlo con

conviccion”.

P1: (393:397) “Si pero el conocimiento de los pasos que hay que seguir,
absolutamente se tienen que manejar pero también el tutor debe sentirse a

gusto participando de esta manera, con esta metodologia si no....".

P2: (103:107) “...me entusiasma y me compromete porque me exigen a mi
estar al dia de todas las cosas para poder conversarlo con los chiquillos,
formar parte de este grupo o sea no sentirme yo aqui y ellos alla, si no

integrarme con ellos”.

P3: (56:61) “...que tienen que ver los profesores, primero de conviccion,
digamos y seguro tener una etapa de disefiar situaciones reales que el alumno
sienta que lo que esta haciendo este puede encontrar en la vida labora, en la

vida profesional...”.
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8.4. Proceso ensefianza-aprendizaje centrado en el e  studiante

En el esquema siguiente se sefialan las metacategorias y categorias
emergentes del discurso de estudiantes y profesorado que agrupa el dominio
cualitativo “Proceso ensefianza-aprendizaje centrado en el estudiante”,
centrando el analisis en los aspectos de. “caracteristicas del aprendizaje”,
“significacion de la evaluacion en el estudiantado”, “significacién del proceso
evaluativo para el profesorado” y las “implicancias del cambio metodoldgico”,

siendo estos dos ultimos elementos emergentes solo del colectivo profesorado.

| Proceso Ensefianza-Aprendizaje Centrado en el Estudi  ante I

Caracteristicas del Significacion
Aprendizaje evaluacion en el
estudiantado

Significacion proceso Implicancias del
evaluativo para el cambio metodologico
profesorado

Ambiente de » Autoevaluacion
aprendizaje = Coevaluacién =  Autoevaluacion =  Transicion
Aprendizaje integral = Evaluacién a docente metodoldgica
Aprendizaje practico docente = Evaluacion
Aprendizaje = Evaluacion compleja
significativo compleja »= Evaluacion
Aprendizaje activo = Evaluacion critica significativa
Aprendizaje *= Evaluacion
colaborativo formativa
*= Evaluacion

Esquema 10. Dominio Cualitativo “Proceso Enseflanza-  Aprendizaje Centrado en el
Estudiante”.
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8.4.1. Caracteristicas del aprendizaje en el ABP mu ltiprofesional

8.4.1.1. Un aprendizaje integral y significativo

Los participantes en el estudio identifican como relevante del ABP
multiprofesional donde perciben que el aprendizaje adquirido es integrado y

significativo.

Para el estudiantado aprender a identificar un problema, no sélo significa
explorarlo desde la perspectiva bioldgica, sino también desde un punto de vista
social u otras disciplinas, esto les ofrece una mirada mas integral y holistica de
las situaciones en salud. Lo relacionan con un aprendizaje practico que se
sustenta en hechos, situaciones concretas, las cuales les permiten resolver
problemas reales, implica observar y pensar posibles escenarios del futuro, de
este modo se proyectan de manera mas segura hacia la practica del futuro

laboral.

GD10: (37:40) “Aprender a identificar un problema, no tan solo de el que nos
piden sino también desde un punto de vista social, no solamente el de la salud,

que es lo que nosotros estudiamos, sino que de todas las areas”.

GD7: (52:55) “Es mas significativo es otra motivacion, es diferente a una clase,

uno tiene que investigar, aplicar, y el tutor te va guiando en todo el proceso”.

GD9: (52:55) “Aparte que considero que aprendo mucho mas aqui que en una
clase latera donde te pasan solamente conceptos y aprenderlos. Yo las cosas

que he aprendido aqui, las he aprendido bien y eso me a gustado...”

Es decir el trabajo multiprofesional fomenta el abordaje integral de los

problemas el cual exige un aprendizaje holistico.

GD11: (310:318) “Siempre hay mucho mas que investigar, nadie sabe todo,
entonces a veces se nos presenta un caso ejemplo obesidad y no era
solamente eso y uno dice tenia una serie de factores y no solamente

biolégicos, sino también afectivos, emocionales, entonces uno va viendo
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hartos factores que manejar y uno va aprendiendo .. guau ... esto no lo sabia y
lo voy a incorporar y gracias también a la opinion de los demas comparfieros

gue dan distintos puntos de vista y uno va creciendo”.

GD10: (446:452) “Es que igual es como que te queda...no es lo mismo estar
en una clase escuchando a que uno diciendo y leyendo del material que uno
tiene...encuentro que es mucho mas facil que se te quede asi la materia, que
estar escuchando a un profesor porque lo mas probable es que no sé

puh...vuele una moscay pierda uno la atencién...”

Por otra parte, los tutores sefialan que el tipo de aprendizaje logrado con la

aplicacion de la metodologia ABP, es integral, es "mas amplio”, el conocimiento

adquirido es mucho mas facil de aplicar y de relacionar.

P1: (92:97) “...empiezan acordarse pero absolutamente de todos los detalles y
resulta que ésta célula es la que sintetiza esa proteina que es la que
finalmente hace la digestion, relacionan, integran muy rapido, mi sensacion es

gue es mas rapido absolutamente”

P7: (664:676) “...y eso es lo bueno que entrega este proceso, que se vea en
forma mas integral el conocimiento, no es solo la teoria, también es a quién lo
comunico, a quién lo entrego, a quién lo explico, qué voy a hacer, a quién

estoy formando, cémo lo aplico...”.

Los/as estudiantes al aplicar y relacionar los aprendizajes estos son mas

profundos y permanentes, no los olvidan con facilidad ya que el conocimiento

adquirido a través de la metodologia no es en forma memoristica.

P1: (64:73) “Siento que efectivamente aprende, tal vez no en mayor cantidad,
pero lo que aprenden no lo olvidan, o creo que hay esto, la diferencia porque
de aprender, se puede aprender de muchas metodologias, creo que la
diferencia de esta metodologia con respecto a la tradicional es que los que
aprenden ya no lo olvidan y alin cuando no se lo aprenden de memoria que no

es la idea son capaces de recordar...”.

P3: (71:72) “porque esos aprendizajes van a ser mas permanentes”.
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P6: (66:70) “...pero si creo que el aprendizaje a través de un caso fija mejor lo
que él indaga, le permite desarrollar un espiritu critico, analitico, priorizador de

acuerdo a su propio interés...".

8.4.1.2. Aprendizaje activo y colaborativo

En relacibn a esta categoria los tutores plantean como activo al tipo de
aprendizaje que se realiza a través de la metodologia, es decir, con alta

participacion de los y las estudiantes, lo que impactaria en la calidad de éste.

P6: (178:198) “...porque al final esta estrategia es mas que un entrenamiento y
entrenamiento que no es la busqueda bibliografica si no en ser mas inquieto,

de buscar més alla y no la comodidad que nos caracteriza...”

P6: (733:739) “ Si te preguntan, preguntan muchisimo mas de lo que te
preguntaban antes, porque ellos ya han estudiado, es que sabe yo no entendi
tal cosa usted entonces segun esto se puede explicar asi, 0 no entiendo lo que

usted esta diciendo porque yo lei esto otro...".

Asi mismo hacen referencia a un aprendizaje donde el estudiantado desarrolla
capacidades para realizar un aprendizaje colaborativo entre los comparieros
construyendo conocimiento en forma conjunta, lo que determina potenciar los

aprendizajes individuales para un mejor logro grupal.

P3: (312:316) “...conocimientos logrados con esta metodologia o por la otra
corporativamente los que han hecho son siempre mejores resultados con los

aprendizajes, con un aprendizaje activo, no un aprendizaje pasivo”.

P4: (18:219 “...distintas situaciones en las cuales nosotros podemos lograr
aprendizaje mdltiples de acuerdo las caracteristicas de los estudiantes y lograr

resolver una situacién en la cual todos participan...”.

Ademas ellos destacan del ABP multiprofesional la diversidad de los intereses
del estudiantado frente a una situacion de aprendizaje, interés dado tanto por
las individualidades, como a la diversidad de las diferentes profesiones que

conforman el grupo tutorial, es decir por la multiprofesionalidad que conforman
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los grupos. Estos aprendizajes son complementarios entre ellos, contribuyendo

a una vision mas diversa y global.

P7: (347:356) “...ya que se combinan distintas carreras con distintos enfoques,
también fortalece lo cognitivo, porque si una persona por ejemplo su énfasis es
la epidemiologia quizas para el otro énfasis es la clinica y la angustia de la
informacion, ahora no siempre ocurre asi, como te digo sigue siendo y rol del
docente en motivar esta capacidad de analisis personal para que se comparta

en la sala de clases”.

P4: (186:193) “Cada uno busca todo y como lo hacen ellos van profundizando
los ideales que mas les interesa, yo creo que el aprendizaje es selectivo, creo
porgue los chiquillo me dicen en la sala como determinar las situaciones, como
se complementan pero el otro le da la otra mirada de completa, pero cada uno
busca en base a su profesién, a su interés y luego se complementan la mitad,

se lo dan ellos”.

8.4.1.3. Aprendizaje desarrollado en un ambiente de  confianza

Uno de los aspectos que mas destacan los y las estudiantes en su discurso es
el “ambiente de confianza” donde desarrollan los aprendizajes, constituyéndose
dentro de las cinco categorias con mas unidades de significado. Esto da cuenta
de la importancia de este aspecto para el estudiantado, como una
consecuencia del ABP multiprofesional, generado probablemente por el
namero de personas que interactla y el espacio de aprendizaje que se produce
motivado por la aplicacién del ABP. También implica la presencia de relaciones
de confianza entre el estudiantado y ellos con €l o la tutora, a través del cual se

desarrollan vinculos afectivos basados en el respeto mutuo.

El: (65:67) “también y siempre en ese ambito de confianza que se crea, en

ese ambito de discusién que yo lo encuentro super bueno”.

GD7: (9:16) “Yo creo que el método ABP que estamos utilizando es bueno
porgue es si la educacién no es como el profesor y nosotros tan separado, no

es como la clase tradicional de recibir y recibir, sino uno también aporta y al
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aportar también uno aprende mas y no es como estar callado que en un grupo

grande da cosa preguntar, estamos en mas confianza y es mas entretenido”.

Ellos enfatizan en la importancia que tiene el tutor para establecer ambientes
de confianza en los tutoriales, lo que contribuye al buen desarrollo del grupo
facilitando las interacciones. Por otra parte, relacionan el grado de participacion

del grupo con el nivel de confianza que ha logrado establecer el grupo.

E3: (206:217) “...el tutor ahi forma un papel importante al principio quizds de
establecer bien, que se conozcan bien los alumnos y junto con ellos el tutor
dar la confianza para que los alumnos se expresen y puedan empezar a dar

opiniones mas fluidas, porque si el tutor no produce eso va ha ser un silencio”.

E3: (910:914) “...éramos como una junta de amigos 0 una reunién de negocios
(risas) del presidente cuando se junta con sus ministros, una cosa asi y ahi
ibamos generando el trabajo pero era como mas en confianza no es como los
otros que uno llega, escucha, y se va, uno llega participa y se va y eso de la

participacion es lo que me gusta, hay otros alumnos que no les gusta”.

GD11: (44:47) “Al trabajar con pares con personas de donde las relaciones
son muy de igual a igual hace que uno tenga la confianza suficiente para

plantear su punto de vista si estd malo”.

Es decir, la experiencia de las y los tutores en relacion al ambiente de
confianza que se produce en el grupo tutorial, se vincula con atributos
particulares del grupo, tales como la habilidad de comunicacién, el respeto por
sus estudiantes y la capacidad de liderazgo frente al grupo, entre otras.
También se refiere a la generacion de un clima distendido y ameno en el aula,
sin tensiones, pero en un contexto de respeto y responsabilidad, lo cual

generaria una motivacion o interés en aprender de los estudiantes.

P1: (650:656) “Mucho mas distendidos, sin que eso signifique la pérdida del
respeto entre ellos o hacia mi o de mi parte hacia ellos, logramos un ambiente
ameno distendido, alegre, simpatico y que podemos discutir cosas muy
triviales, no se la noticia del dia, el chiste de la semana, hasta tratar el tema

central de la unidad, que estamos viendo”.
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P3: (1014:1020) “...cuando ellos logran romper la barrera de las timidez y
empiezan a criticarse entre ellos, no cierto, en el ambiente y respeto que
cuesta mantenerlos y que no se quiebre el ambiente y se ponga tenso yo creo

gue uno valora mucho lo que sus comparfieros digan de ellos mismos..."”

Este "ambiente de confianza" potenciaria una serie de habilidades en el
estudiantado, principalmente el desarrollo de competencias interpersonales,
tales como la habilidad para manifestar criticas constructivas, expresion de

sentimientos, empatia, compromiso con su actuar, responsabilidad, entre otras.

P3: (1331:1339) “Por eso digo cuando los alumnos llegan a un nivel que
critiguen yo me siento satisfecho, porque se llegé a un nivel de confianza, es
evidente que uno tiene que ponerse en el lugar del alumno, lo mas probable
gue uno hubiera querido tener una critica tan conflictiva como ganarse la

amistad del profe”.

P5: (206:212) “...yo creo que es un desafio individual en cuanto a lo que va
ser el aprendizaje de los chicos y el ambiente favorable es un ambiente que
estimule la participacion de los chiquillos y que baje las barreras de
comunicacion que tiene cada uno que invite a la participacion de barreras

personales que tiene cada uno”.

8.4.2. Proceso evaluativo en el ABP una dimensiénf ormadora

Para ambos colectivos la experiencia del proceso de evaluacion en la
metodologia del ABP tiene relacion con la autoevaluacién tanto del
estudiantado como del profesorado, la coevaluacion y la evaluacién al tutor que

realizan los/as estudiantes.

El estudiantado plantea que la autoevaluacion es una competencia compleja de
desarrollar, por cuanto requiere de actitudes personales que implica "tomarse
en serio el proceso” y no todos los estudiantes cuentan con la suficiente
madurez para ello. Da la oportunidad de "salirse un poco de la rutina de pensar

que es lo que los otros piensan de mi, y mirarse a uno mismo".
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GD6: (478:483) “...es que auto- evaluacion es como yo me veo a mi mismo,
independiente como me ve el tutor, que va ha pensar el tutor, que van a
pensar mis compafieros, como yo me veo, entonces ella no lo hace asi, ella es

gue va ha pensar...".

E1l: (146:150) “...me parece que es buena, pero todavia como estudiantes no,
nos hemos acostumbrado a ese sistema porque si nos piden que nos
evaluemos del 1 al 7 probablemente nos colocamos un 6 pero es muy dificil

gue uno reconozca sus propias faltas...”.

Del mismo modo, los tutores hacen referencia a que la auto-evaluacion es

sinbnima de ser auto-critico y valoran la importancia de ello como una habilidad

necesaria en un profesional. Ellos manifiestan que los/as estudiantes son

honestos, rigurosos y muy criticos consigo mismo en este proceso.

P4: (643:651) “Son bastantes analiticos, yo diria esta cosa de la honestidad
también, porque son bien honestos para evaluar, son bien criticos, tienen un
sentido que no es facil que se de, pero se da en uno mas que en otros algunos
son bien rigurosos y criticos consigo mismo, quizas y creo que lo mas
importante seria dentro de las habilidades, la tolerancia, respetuoso con el
otro, de repente son solidarios entre ellos, se complementan y se ayudan en

otras tareas”.

P1: (995:1002) “...porque esa auto-evaluacion es sindnimo de auto-critico, Si
un alumno, una persona, un futuro profesional no es capaz de reconocer en si
mismo que lo que esta haciendo bien para seguir manteniéndolo y no
identificar cuales son sus debilidades para poder mejorarlas o sea en la

calidad de profesional que sea se puede poner perfectamente en duda...”.

Sin embargo esta competencia resulta de dificil adquisicion, enmarcada en un

proceso, siendo parte de una de las consecuencias de los efectos del cambio

paradigmatico que implica la internalizacion del uso de esta metodologia de

aprendizaje.

P2: (750:757) “yo creo que es proceso que al inicio es cero, en que sentido,
que nadie se auto-evalGa, no como me voy a evaluar yo si y yo no se como

voy a decir pero a través del tiempo ven que es importante, el sentirse parte de
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un grupo que es lo que yo aporto y como yo aporto, que tengo que decir, como

estuve, como no estuve, creo que es bueno”.

Por otra parte, la coevaluacion es valorada por estudiantes y docentes al
sefialar que el estudiantado aprende a evaluar de manera constructiva y
asertiva a sus pares. Asi mismo, permite reconocer lo que realiza el otro y a

desarrollar la capacidad de empatia.

Los/as estudiantes plantean que la capacidad de recibir y hacer criticas
constructivamente, no es algo facil, requiere esfuerzo e implica desarrollar una

capacidad reflexiva y aporta al desarrollo personal.

E3: (518:520) “...es bueno evaluar, evaluarse, pero igual es dificil evaluar a
una persona, porque como que no existe un parametro establecido, como esa

persona trabaja o no”.

E3: (554:559) “...nosotros siempre esa duda, porque hasta ahora tenemos las
auto-evaluaciones y las co-evaluaciones, siempre esta esa duda de cémo
evalué a mi compafiero, a veces lo que dice la pauta no es, quizas uno no
comparte cien por ciento con la que la pauta pide, uno considera a veces otros

aspectos como importantes”.

GD6: (18:20) “...al menos en mi caso yo las cosas que ustedes me van
diciendo yo las trato de tomar y mejorar las cosas que se ven mal o los

defectos que tengo”.

Por su parte los tutores manifiestan que la coevaluacién resulta fundamental en
el trabajo en equipo, que los/as estudiantes aprenden a dar y recibir criticas de

buen modo.

P3: (1152:1163) “...cuando estan recién conociéndose los alumnos tienen una
cierta, no simpatica, si no que la encuentran buena, adecuada, una cierta
resistencia, a pensar que estan como traicionando al decir que alguien no
completa las tareas, pero en la medida que va avanzando el curso ellos
encuentran que el efectivamente el tipo como dicen ellos un chanta, un patudo

ellos estan dispuestos a decir que no es justo...”.
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P4: (301:305) “...se critican con ellos mismos a ese nivel y sus pares,
entonces eso se refleja en la evaluacién, pero no es un sentido negativo si es
un sentido positivo, no hay ninguno que se disguste porque alguno dijo tal

cosa...”.

La evaluacion al tutor es considerada por los educandos como una oportunidad
para expresar sus opiniones, en ella aprenden a manifestar sus criticas a
quienes guian el proceso de ensefianza aprendizaje, sin sentirse amenazados,

expresandolas de manera asertiva y responsable.

El: (72:769 “...me parece super buena, super bien porque uno puede
expresar las cosa que él no hace bien en el fondo, que su trabajoso lo esta
haciendo bien, entonces que mejor que tener la opinion de las propias
personas que somos nosotros los alumnos que estan recibiendo directamente

€S0...".

E2: (585:591) “...aunque doliera, le ddbamos su raspa cayo no mas, primero
porque fue un poquito medio nervioso, chuta voy a joder al profe, nunca dio
represarias si no que siempre se comprometia a cambiar y también nunca se
mostr6 como pesado, como amenazante de que te voy a joder si me decia

algo malo no, si no que siempre dio la confianza de que digamos la verdad...”.

GD11: (592:596) “...al igual que nosotros que nos formulamos cosas que
tenemos que mejorar, el tutor como es un guia también tiene cosas que
mejorar por ese lado encuentro que esta bien hacer la evaluacién, porque uno

siempre va adquiriendo cosas nuevas y va a ser mejor para el grupo al final”.

Para los tutores es importante que el estudiantado evalle su quehacer
docente. Sin embargo, como no es una practica habitual los/as estudiantes

requieren de motivacion, ambiente de confianza y respeto para su realizacion.

P1: (1104:1123) “Me gusta recibirlas de repente me han dicho profe me
gustaria que usted fuera menos participativa 0 sea que no nos guiara tanto,
perfecto yo lo hago siempre, le digo a los alumnos: chicos necesito sus
comentarios para que, para saber que estoy haciendo bien y que estoy
haciendo mal...hay una distancia, pero esa distancia debe ser vista con

respeto no con miedo...entonces tu cuando a los chicos le planteas que tienen
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gue criticarme a mi que soy un docente, ti también los desencajas porque es

natural”.

P3: (1299:1309) “Cuando alguien llega a criticarme yo creo que es parte del
éxito que esta teniendo uno o sea, cuando alguien llega a criticarme estoy
logrando darle tanta confianza que en alguna cosa no estoy tan bien y lo que

yo estoy predicando no lo estoy practicando”.

Ellos mencionan que la evaluacion al tutor como parte del sistema evaluativo
de la metodologia del ABP esta conceptualmente instalado en el profesorado,
pero para que se realice una evaluacion efectiva requiere de un proceso donde
los docentes acepten los comentarios y criticas de sus estudiantes, es decir,
tiene relacion con el cambio de visualizar la evaluacién con una connotacion

formativa y constructiva.

P5: (626:641) “Yo creo que si lo pueden lograr en la medida que los tutores
bajen la guardia y que acepten las evaluaciones...en un orden tedrico

cognitivo, lo tengamos claro, pero no en la practica”.

Otro elemento que dejan entrever los educandos se relaciona con el concepto
de evaluacion como algo punitivo, que implica inseguridad y represaria,
motivado probablemente por la experiencia evaluativa a la que han sido

expuesto durante la enseflanza media los/as estudiantes.

P2: (1025:1033) “Tenemos que estar entre todos viendo que hacemos bien,
gue hacemos mal y esa es la parte de la evaluacién...uno me dijo pero como
la voy a evaluar si después usted me va a evaluar quizas que nota me va a
poner si yo le digo algo malo, oye le dije si no se trata de que yo te voy a poner
algo malo ni nada se trata que vamos creciendo, Si SOmos personas y somos

adultos”.

P4: (380:389) “De hecho es dificil uno pregunta pero los alumnos en lo formal
dicen lo que pasa profe que uno no le puede decir cosas porque hay notas,

piensas que puede influir, asi te lo dicen en forma informal...”.
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Con respecto a la autoevaluacion docente, los académicos mencionan que es
parte de la metodologia en el ABP, que en principio debieron incorporar el
concepto para luego aplicarlo en su accionar pedagogico. A pesar que
reconocen que se relaciona con el desarrollo actitudinal al ser capaces de
incorporar las evaluaciones criticas de los estudiantes para mejorar su
desempeiio docente, no siempre se realiza el cambio de conducta dado que es

un proceso no habitual en ellos.

P2: (799:807) “yo creo que es algo que nunca estamos acostumbrados a
evaluar, nosotros y si ti y si yo me pregunto qué tengo bueno y qué tengo
malo como persona ya me cuesta encontrarme buena y encontrarme mala,
entonces si voy a evaluar hay es exactamente lo mismo pero pasa, ni me ha
servido a través de estos cuatro afios de poder empezar adquirirlo y poder

aplicarlo no solo en esto si no en otras cosas también”.

P4: (799:801) “Porque asi como lo hacen ellos debiera hacerlo uno, porque

uno dice como ha estado en este proceso, en que he estado fallando...”.

P5: (572:575) “yo creo que recién estamos empezando en este sistema de
autoevaluacion, yo ceo que en realidad lo estan haciendo, pero la cultura de la

autoevaluacién es complicado para los adultos”.

8.4.2.1. Valoracion del proceso evaluativo

La valoracion de la evaluacion para los sujetos participantes del estudio esta
relacionada con las categorias de “evaluacion formativa”, “compleja”,
“significativa” y “critica”, a través de estos conceptos visualizan la importancia e
implicancia que tiene para ellos el proceso evaluativo, el realizar
autoevaluacion tanto tutores como estudiantes, evaluacion de pares y

evaluacion al tutor en los tutoriales de ABP multiprofesional.

El concepto de formativa esta vinculada a las opiniones expresadas por los y
las estudiantes en el sentido de relacionar las practicas evaluativas con la
posibilidad de aprender, no estresarse, no competir, sino tener la posibilidad de

autoevaluarse o coevaluar, con el objetivo de mejorar sus conductas que les
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implica mejorar la capacidad de aprender personal y colectivamente, lo que
implica ver temas puntuales, que pueden cambiar, ya que van referidos a un
tiempo especifico y a conductas particulares que no implican a la persona en

su totalidad.

GD7: (105:119) “Yo creo que el hecho de que sean conceptos, 0 sea tienen
mucho de la parte psicolégica, de no dafiar de no perjudicar 0 no poner un
ambiente de competitividad, porque si bien siempre hemos estado con las
notas y todo, igual te presiona eso...Que eres responsable, si eres esto
siempre, ocasionalmente, ese tipo de cosas ayuda bastante a que uno no se

estrese tanto”.

GD9: (340:345) “...nosotros estamos tan concentrados en el tema, como que
nos escuchan mas y se dan cuenta de que las cosas que estan pasando aqui
dentro y después las da conocer al final de la clase. Usted hizo esto, tu hiciste
mal esto otro, tu tienes que mejorar esto o felicidades. No sé es como un

sistema de referencias”.

GD11: (192:195) “La evaluacion formativa por Uultimo es cuando nos
evaluamos la otra vez entre todos y entregamos los papelitos uno puede ir
tomando todos los consejos que dicen los demas, eso también va sirviendo a

largo plazo”.

Otro aspecto que emerge del discurso del estudiantado es la complejidad que
implica el proceso evaluativo, ellos/as tienen cierta dificultad con la aplicacion
de la evaluacién de proceso, debido a la poca experiencia que tienen en el
proceso en si y la percepcién de comportamientos adecuados de estudiantes y

tutores en el tutorial.

El: (146:154) “me parece que es buena, pero todavia como estudiantes no,
nos hemos acostumbrado a ese sistema, porque si nos piden que nos
evaluemos...es muy dificil que uno reconozca sus propias faltas..., es muy
dificil la honestidad todavia...todavia no lo tenemos como bien claro esa parte

de ser realista con nuestra evaluacion”.
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Ademas expresan la diferencia de opinibn que puede existir entre el
estudiantado y profesorado frente a una conducta que es dificil de objetivar.

E3: (518:520) “es bueno evaluar, evaluarse, pero igual es dificil evaluar a una
persona, porque como que no existe un parametro establecido, como esa

persona trabaja...”.

Del mismo modo la coevaluacion presenta dificultades por la relacion de afecto

que se desarrolla entre pares.

E4: (252:256) “como que no saben tomarse bien las criticas incluso yo siempre
me pongo como a pensar peor en que tono se lo habra dicho con que palabras

se lo habra dicho...”.

GD6: (50:55) “es un proceso dificil y también cuesta porque uno se hace
amigos de las personas entonces empezar a ver la manera de como trabaja y
sabiendo que uno trabaja mas que otro, al comienzo cuesta pero ahora las tres
evaluaciones que hecho ya he tratado de dejar los sentimientos y solamente

automatizando, lo hecho mejor...".

En el proceso de autoevaluacion, por su parte, la dificultad aparece en algunos
casos que plantean que es dificil reconocer sus errores y en otros casos

reconocer sus fortalezas.

GD6: (267:271) “igual es complicado, porque uno dice que yo se que estoy
bien y para la profesora es menos entonces eso fue lo que me paso el
semestre pasado, porque a lo mejor usted no ve cosas que yo se que las hago

entonces como que no es justificable”.

Por su parte los tutores plantean que el proceso de evaluacién en el ABP para
los estudiantes es complejo, ya que necesitan deconstruir aprendizajes que
traen desde la ensefianza media, asociado el concepto de evaluacion a una
sancion, que refuerza las relaciones de poder entre profesor y alumno y que

tiene connotaciones negativas.
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P1: (1042:1051) “no tenemos cultura de aceptacién de la critica porque
nosotros estamos en un sistema docente de la docencia tradicional que vienen
los chiquillos, la critica es un castigo, lo hiciste mal, te equivocaste en esto, no
lo hiciste bien, lo que hiciste no sirve, la critica se ve como un castigo y los
chiquillos vienen con esto muy arriesgado y es necesario, hay que cambiarlo,
los chicos aqui sufren un cambio muy importante, porque por primera vez ven
la critica como algo para mejorar”.

Al mismo tiempo sefialan que al principio el estudiantado en general considera
que la evaluacion es una tarea del profesorado y no parte de su aprendizaje,
debiendo estos construir nuevos conceptos y nuevas formas de enfrentar el
proceso evaluativo, esto les lleva tiempo e implica maduracién para aprender a

evaluarse, evaluar a los pares y los docentes.

P2: (1215:1220) “Me parece que es dificil para ellos hacerlo, porque nunca lo
han hecho y consideran que es algo que debe hacer el docente y no les
corresponde hacerlo. Después de revisar la evaluacién en cada sesion lo

asumen, pero no con muchas ganas”.

Lo significativo de este proceso esta relacionado con la percepcion del
estudiantado de que sus puntos de vista fueron considerados, lo cual es
expresado en cambios positivos, teniendo significancia a largo plazo, es decir,
resulta provechoso para quien la practica. Por lo mismo algunos tutores
expresan que este es un proceso que necesita ser mejorado porque forma

parte de un tema complicado en las tutorias.

P3: (1389:1393) “A mi me cuesta aunque soy bastante abierto a la critica, me
cuesta o que sea mal interpretada la critica que estoy haciendo o que la
hacerlo en publico ellos se sientan agredidos. Es un proceso que requiere

mucho tino y puede que algunos prefieran evitarlo”.

P4: (398:414) “...ellos piensan que la evaluacién es un castigo, si yo le digo a
la profe tal cosa, se va a enojar, capaz que me eche, lo plantean asi ellos,

vienen con correccion del colegio, aqui es distinto...”.

- 196 -



P7: (713:716) “Bueno yo creo que también hay que hacerle ver a los alumnos
gue uno debe ser sumamente honesto en evaluar lo que tiene que evaluar,

aunque sea doloroso o no..."

Los tutores hacen referencia a que es realizado en forma cada vez mas
comprometida por parte de los estudiantes, ya que ven que sus criticas son
consideradas por los docentes, quienes realizan cambios en sus practicas

pedagogicas.

E1l: (83:88) “...que no dejaba la participacion de los deméas alumnos, entonces
nosotros le atacabamos eso de buena manera y en el fondo el tutor tenia la
capacidad para recibir eso de una manera constructiva y poder llevar una
evolucién a través del tiempo a los tutoriales y nosotros de esa manera

evaluar”.

Asi mismo, plantean que el proceso de evaluacion al interior del tutorial ABP,
es relevante en el sentido que indica hacia donde van los procesos y la forma
de mejorarlos, permitiendo a los estudiantes modificar las conductas que los
docentes sugieren. Sin embargo, exponen que para ser mas rigurosos es

necesario construir indicadores mas precisos.

GD11: (592:596) “...al igual que nosotros que nos formulamos cosas que
tenemos que mejorar, el tutor como es un guia también tiene cosas que
mejorar por ese lado encuentro que esta bien hacer la evaluacion, porque uno

siempre va adquiriendo cosas nuevas y va a ser mejor para el grupo al final”.

P2: (715:720) “Del proceso yo creo que se tiene que ir y es una manera de
permitir, que nos permita crecer a nosotros y a los alumnos, si es que vemos
gue la estamos obligando, si hacemos una evaluacién, no la escuchamos, no

la miramos, vamos a generar desconfianza”.

P3: (1231:1238) “...en mi caso yo creo que los alumnos lo han valorado y
algunos incluso que se han sentido preocupados por si es una evaluacion
negativa, se han quedado a conversar conmigo, a dar explicaciones, yo creo

gue lo toman en cuenta...”.
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P5: (559:566) “Bueno en mi experiencia yo las acepto y siento sensaciones
varias de lo que estan entendiendo y si le dicen a uno no lo esta haciendo bien
0 a lo mejor el mensaje no le esta llegando claro y yo juro que lo estoy
haciendo impeque, pero en la realidad no es asi, entonces esa queja 0
evaluacion negativa hay que recogerla y trabajar en poder cambiar ese

mensaje, porque en realidad no esta tan bien.

El componente de la critica se vincula con la competencia desarrollada por los
estudiantes, apareciendo en sus discursos que a través del proceso educativo
del ABP, son capaces de expresar una evaluacion critica "constructiva™ hacia el
trabajo del docente y de sus pares. En este &mbito existe la posibilidad de
manifestar sus posiciones, opiniones y criticas al docente "cara a cara" sin
sentirse presionados ni en riesgo de ser sancionados por sus expresiones. En
ella también se manifiesta el aprendizaje al realizar critica constructiva tanto a
sus compaferos de trabajo como a su tutor, segun plantean esto es posible

porque se hace en el marco del respeto mutuo.

El: (106:112) “...por lo menos me ha pasado un caso que he evaluado a un
tutor y yo personalmente hecho correcciones y el tutor lo tomo muy bien y es
mas, ha hecho expresiones como uno nunca termina de aprender y yo les
agradezco que ustedes me hayan dicho esto porque yo estoy creciendo como
persona también y he podido ver los resultados y los frutos a lo largo de los

tutoriales”.

El: (123:141) “...cuando nosotros evaluamos los tutoriales se evalian muchas
veces, son amigos los que estan ahi y les cuenta mucho diferenciar de la parte
amistad de la parte profesional, yo personalmente siempre en los tutoriales
incluso se rien de mi porque yo siempre hago, digo quiero invitarlos a que
trabajemos pero lo hagamos de una forma profesional y muchas veces me ha
tocado en tutoriales compartir y hacer criticas 0 compafieros que a veces no le

gusta...”.

E3: (125:134) “Igual hay que aprender a criticar y hacer criticas, eso se
aprende también al principio cuesta porque uno no esta acostumbrado a que le
digan quizas los detalles tan abiertamente, pero uno después se

acostumbraba, después sabe que es en el afan de que vayamos mejorando y
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uno también aprende a criticar a sus comparfieros, el respeto, al igual estamos

viendo la tolerancia, hartas cosas que no se ven en otros ramos”.

GD9: (499:505) “y es super importante porque personalmente nuestro grupo,
hemos podido trabajar con mucho respeto de los demas y hemos sabido
criticar de una manera positiva, de una manera mas enriquecedora para cada
uno de nosotros, saber que tenemos la capacidad de las cosas buenas y las
cosas malas y seguir reforzando las buenas. Yo creo que eso es super

importante para el desarrollo de cada uno también.

8.4.3. Implicancias del cambio metodolégico

Se refiere a la identificacion de una etapa inicial de cambio o quiebre en la
forma de aprender de los estudiantes cuando comienzan a participar de los
tutoriales de ABP. Esta categoria hace referencia al impacto tanto en el
estudiante como en el docente del cambio paradigmético que implica la
aplicacion de la metodologia. Los docentes sefialan que en esta fase se debe
funcionar de una manera directiva, desde su perspectiva este periodo requiere

de mucho trabajo y dedicacion.

P1: (1311:1316) “pero es que uno al principio si se sienten como que tienen
gue empezar a sonsacarlo pero cuando ya han entrado en cierta confianza es
mucho mas facil y se nota la diferencia, sobre todo ya de la mitad hacia

adelante del semestre si han logrado un poco mas de confianza”.

P2: (65:74) “el rol de tutor, yo lo veo al inicio, no te puedo decir muy directivo
en el sentido de dirigir, pero al principio es mucho si y eso empieza a cambiar
una vez que han pasado unas 4, a 5 secciones en que ya empiezan a ver

cuales son las cosas que se pueden hacer, que pueden ellos averiguar...”.

Los docentes han ejercido un rol tradicional en el proceso ensefianza
aprendizaje, centrado en el profesor, y deben cambiar la direccion y centrar el
aprendizaje en el estudiante, esto implica en primera instancia la disposicion y
compromiso para un proceso de cambio, que significa posicionar y empoderar
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al estudiante de su aprendizaje, disminuyendo en el profesorado su ejercicio de

poder en dicho proceso.

P2: (1018:1033) “...mucho, mucho les cuesta, porque sienten una barrera y
esa barrera yo creo que uno tiene que empezar a romper desde el inicio que
no es facil a decirle yo estoy aqui para ensefiarle, pero a la vez yo les digo, yo
estoy para aprender de ustedes también, puede que me equivoque, que de
repente no me doy cuenta pero eso me lo tienen que decir ustedes, tenemos
gue estar entre todos viendo que hacemos bien, que hacemos mal y esa es la

parte de la evaluacion”.

P2: (1243.12489 “La relacién de poder aparece muy importante en el inicio del
curso, pero disminuye hacia el final cuando se dan cuenta que la evaluacion
de pares, del tutor hacia ellos y hacia el tutor se hace en un clima de respeto y

permite que conozcamos nuestra realidad de parte de otras miradas”.

P3: (1584:1595) “...a veces extremamos nuestra posiciones, porque algunos
no nos comprenden a donde vamos y creen que estamos contra la educacion
tradicional por ejemplo, entonces cachamos que como todo es tradicional,
entonces nosotros no lo hacemos, y na que ver, nosotros queremos que
aprendan y que hay que innovar metodologias que perfectamente pueden ser

alternativas...”.

En este cambio el profesorado debe adquirir nuevas competencias para asumir
el nuevo rol que le compete como educador en la estrategia metodoldgica del
ABP, las que estan mencionadas por ambos estamentos en las categorias

descritas anteriormente.

Como asi mismo ellos/as perciben cierta incertidumbre en los estudiantes al
inicio de la experiencia educativa, ya que implica para ellos un cambio de rol en
el proceso educativo, donde ademas incorporan una nueva vision de lo que
cultural y socialmente han aprendido respecto de lo que es "aprender”. Se trata
badsicamente de participar de un nuevo proceso que implica asumir
responsabilidades y hacer ejercicio de sus derechos, a través de una relacion

de horizontalidad entre el tutor o tutora y los/as estudiantes.
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P5: (92:104) “Yo creo que a ver, en el semestre primero es un poco
desconocido para ellos un poco de incertidumbre en las primeras sesiones,
para donde va la micro, uno le recalca cuéles son los objetivos, qué es lo que
se quiere lograr con estos cuando los chiquillos no estan claro de dénde van
los objetivos, recién se estan enchufando y se centran en los logros que ellos
quieren, al comienzo es como extrafio para ello meterse en este sistema, pero
si se logra clarificar en el transcurso, entonces la primera etapa, seria como
una etapa de exploracion, asi como una nebulosa y del tercio para delante del
funcionamiento y de ahi en adelante parten como una etapa de conocimientos

de la metodologia”.

P6: (90:112) “...hay ahi una trilogia que debe cumplirse para que el ABP tenga
éxito, podemos tener un caso muy bonito y un docente muy motivador, si los
estudiantes no estan previamente incentivado por hacer ese trabajo, toda
carga extra de los estudiantes anula el aprendizaje en ABP, toda influencia
digamoslo negativa a este tipo de aprendizaje dado que los estudiantes vienen
con un sistema tradicional y con una comodidad que nos distingue a nosotros
los chilenos, que eso yo creo que influye mucho entre mas facil nos den las
cosas y no ser uno el propio actor, uno ser activo en las cosas, si a mi me

entregan todo y me dicen como hacerlo para mi es mas facil...".

El profesorado hace referencia a que en el proceso de transicibn metodoldgica
también implica que los/as estudiantes aprendan a evaluar a otros (pares y
docentes) y autoevaluarse, siendo unos de los aspectos que presenta mayor
dificultad y complejidad. Sin embargo, destacan la importancia de la evaluacion

constructiva y formadora realizada en el proceso tutorial.

P1: (1040:1051) “...no tenemos cultura de la critica, no tenemos cultura de
aceptacion de la critica porque nosotros estamos en un sistema docente de la
docencia tradicional que vienen los chiquillos, la critica es un castigo, lo hiciste
mal, te equivocaste en esto, no lo hiciste bien, lo que hiciste no sirve, la critica
se ve como un castigo y los chiquillos vienen con esto muy arriesgado y es
necesario, hay que cambiarlo, los chicos aqui sufren un cambio muy

importante, porque por primera vez ven la critica como algo para mejorar...”.

P2: (752:757) “...como me voy a evaluar yo, si yo no se como voy a decir, pero

a través del tiempo ven que es importante, el sentirse parte de un grupo que
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es lo que yo aporto y como yo aporto, que tengo que decir, como estuve, como

no estuve, creo que es bueno”.

P3: (1350:1370) “Yo creo que también es una cuestién genética, nosotros
somos latinos y nos duele que nos critiquen, entonces y por lo tanto evitamos
criticar para que no nos critiquen, como una cierta autoproteccidon porque

somos mas emocionales, porque puede dolernos mas..”..
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CAPITULO 9
CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

Este capitulo como mencione anteriormente, esta destinado a explicitar en una
primera parte las conclusiones e interpretaciones sobre los resultados
obtenidos desde los objetivos orientadores del estudio, como desde mis
interrogantes iniciales y las surgidas durante el desarrollo investigativo. Asi
mismo, en la segunda parte compartiré mis reflexiones y aprendizajes logrados

durante este largo y significativo proceso.

1?2 Parte

Cabe recordar que el objetivo general orientador de la investigacion realizada
era comprender e interpretar el significado educativo que tiene para el
profesorado y el estudiantado la experiencia del ABP multiprofesional en la
Facultad de Medicina de la Universidad de La Frontera, por lo cual la
presentacion de las conclusiones se centran en los siguientes tres aspectos
claves: i) competencias que desarrollan los/as tutores/as en la practica
pedagogica del ABP, ii) aportaciones del aprendizaje basado en problemas
multiprofesional a la formacion de los profesionales de la salud vy iii) alcances y
limitaciones del proceso educativo en el contexto de un tutorial en ABP

multiprofesional.

9.1. Competencias de los/as Tutores/as para el desa rrollo de la practica

pedagdgica del ABP

Para la practica pedagdgica del ABP el rol que asuma el/la tutor/a resulta
trascendental para llevar a cabo el proceso de ésta, situacion que es valorada
por ambos colectivos que interactian en ella. Reconociendo como una de su
principal caracteristica el de mediador y facilitador del aprendizaje de los
estudiantes. En esa dindmica se observa que mediante preguntas que
provocan conflicto cognitivo, el desarrollo de las etapas del ABP y el debate
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entre los estudiantes, el profesorado traspasa su hegemonia en el proceso
educativo que tradicionalmente ha tenido, hacia los estudiantes, implicando con
ello que los educandos asuman la responsabilidad del acto de aprender,
produciendo un acercamiento entre ambos al establecer relaciones mas
igualitarias de poder lo que facilita sin duda el aprendizaje. Me parece que este
aspecto de cohesion de iguales dentro del tutorial debe ser trabajado con mas

atencion.

En esta relacibn fundamental entre el/la tutor/a y el pequefio grupo de
estudiantes, el profesorado promueve el pensamiento critico, ayuda a los/as
estudiantes a definir sus necesidades educacionales, orienta la basqueda de
informacion, promueve el aprendizaje individual y colaborativo. Visualizandose
como competencias y caracteristicas importantes el manejo grupal, las
habilidades comunicativas, la responsabilidad y la motivacion del/a tutor/a, lo

que conlleva a un proceso tutorial favorable.

El estudiantado reconoce que un buen tutor es el que logra ser parte del grupo,
esta premisa involucra a mi parecer, el establecer espacios de confianza como
un elemento esencial para que se produzca un ambiente de aprendizaje
adecuado, siendo imprescindible el desarrollo de procesos intencionado de
empatia con los y las estudiantes. El trabajo en pequefio grupo facilita una
comunicacibn mas efectiva, mas coloquial y de confianza, que genera
desarrollo de habilidades sociales y valéricas, como el respeto, el compromiso,
la responsabilidad, la tolerancia, la honestidad, el aceptar al otro, reconociendo
sus fortalezas y debilidades. Asi mismo entrega las herramientas para crecer

como persona, favoreciendo en el proceso el posicionamiento de la autoestima.

Se constata que ambos colectivos hacen referencia a la importancia que los/as
tutores/as posean un dominio de la metodologia del ABP, que es una ventaja
tener formacién previa en la metodologia ABP, asi mismo plantean que es una
debilidad para el desempefio de tutor en los procesos de ABP el no haber

recibido formacion académica en la metodologia ABP. También destaca la
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necesidad de un dominio minimo de los contenidos que se desarrollan en el
caso, esto facilitaria para cautelar que el estudiantado logre los objetivos de
aprendizaje esperados en el tutorial. Este aspecto en la literatura no es
mencionado como lo es por los participantes del estudio de la Facultad de
Medicina, donde los colectivos afirman que los/as tutores/as que no tienen ese
dominio basico o minimo presentan mayores dificultades en la conduccién del

grupo tutorial.

En el ABP las interrelaciones entre el profesorado y el estudiantado se dan en
espacios mas cercanos y directos, lo que exige entender de otro modo el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ello, creo que el profesorado requiere
una comprension y conocimiento de la metodologia, como a su vez, poseer
competencias adecuadas de le permitan establecer el tipo de interrelaciones
concordantes con su desempefio como tutor. Esto implica una valoracién,
comprension y actitud frente al cambio paradigmatico del proceso educativo, de
un proceso centrado en el docente hacia uno centrado en el estudiante. Al
parecer estas destrezas pueden estar presentes en forma innatas en los
académicos, como también pueden ser desarrolladas y adquiridas con la
practica educativa, donde la motivacion y la identificacion de la necesidad de
capacitacion continua son aspectos claves que influyen en la calidad del

proceso tutorial.

En sintesis, las competencias que deben tener los tutores para trabajar con
esta metodologia se vinculan con el manejo cognitivo de la conceptualizacion
del ABP, como con los dominios procedimental y actitudinales. En este proceso
gueda de manifiesto que los tutores vivencian el cambio en diferentes grados
de transicion. Esta transformacion educativa de los académicos, como proceso
de caréacter social, no se ha desarrollado en forma lineal, sino mas bien ha sido
compleja, requiriendo el desarraigo de paradigmas, autorreflexion e

introspeccion del quehacer docente.
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9.2. Aportaciones del ABP multiprofesional en la fo  rmacion de los
profesionales de la salud

En el ambito de los aprendizajes el ABP partiendo de problemas que tienen
significado para los/as estudiantes como estimulo, les exige construir
conocimientos nuevos a partir de los previos, mediante un proceso de
busqueda de informacion comienzan asignarles un sentido personal a los
nuevos inputs que van recogiendo y van consolidando al interactuar con sus
pares a través de la discusion y el analisis. Esto les permite una comprension
mas global, integral y significativa de la situacion. Todo ello es reconocido
claramente por los involucrados como una fortaleza de la didactica en cuestion,
al asumir el estudiantado un rol mas participativo en dicho proceso

metodoldgico.

Por lo que a mi juicio resulta importante el garantizar de alguna forma una
adecuada funcionalidad del grupo, para producir interaccion entre los
participantes. En concordancia con lo que mencionan Gimeno y Pérez (1998),
los procesos que estimulan este desarrollo son procesos de comunicacion que
potencian el intercambio del individuo de ideas, conocimientos, planteamientos,
opiniones entre los pares y el tutor, lo que conlleva a una sintesis final en el
logro de aprendizajes construidos colaborativamente. Sin embargo, estos
procesos en el estudio no siempre se visualizan como los mas adecuados,

situacién que puede ser abordada en investigaciones futuras.

Me parece destacable la potencialidad que puede generar el ABP en la
construccion de aprendizajes integrados, dependiendo en una primera
instancia del disefio de los casos, como la estructura que tenga el Mddulo
Integrado en la cual se insertan las situaciones de aprendizaje. No deja de
tener sentido lo mencionado por Morin (1999), en relacion a que nuestra
educacion nos ha ensefiado a separar, compartimentar, aislar y no ligar los

conocimientos, separando lo que estd wunido, unidimensionaliza lo
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multidimensional. Situacion que difiere absolutamente de la realidad en el
ambito de la salud de las poblaciones.

Asi mismo, los colectivos sefialan con conviccion como una fortaleza de la
metodologia la formacion integral de la persona, en patrticular a lo relativo a las
competencias genéricas que desarrollan los/as estudiantes, las que estan en el
ambito de las competencias interpersonales y sistémicas definidas en el
Proyecto Tunning (2003) y en la Politica de Formacion Profesional de la
Universidad de La Frontera (2005), entre ellas: el trabajo en equipo
multiprofesional, la autonomia, la responsabilidad, la capacidad de analisis
critico, la solucion de problemas, el aprender a aprender. El desarrollo de
muchas de ellas se relaciona con la autogestion del aprendizaje que realiza
el/la estudiante en el proceso del ABP, para responder al propio compromiso
como al asumido frente al grupo tutorial. Del mismo modo, se enfatiza el
desarrollo de habilidades sociales, relacionadas con el fortalecimiento de la
persona, autoestima, seguridad personal, manejo del estrés, respeto por el
equipo, honestidad y responsabilidad, todas ellas relevantes para la formacién
de una persona integral, rol que sin lugar a dudas le compete a las instituciones

educativas como centro formador.

Otro aspecto que desarrolla el estudiantado en el ABP es la capacidad critica y
autocritica en el proceso evaluativo, dado que una de las fases importantes de
este proceso, que implica autoevaluacion, coevaluacién y evaluacion al tutor.
Ello involucra un autocontrol y maduracion de emociones, ya que deben estar
preparados para recibir y hacer critica, para su propio desarrollo y el desarrollo

exitoso del tutorial.

Cabe destacar la valoracion que hacen profesores y estudiantes, en relacion al
trabajo en equipo multiprofesional. Uno de los aspectos de esta experiencia
educativa que potencialmente tiene durante la formacion de pregrado es
fortalecer el trabajo coordinado y colaborativo en los educandos, a si mismo,

comprender la importancia de abordar las probleméaticas de salud en forma

-207 -



multiprofesional, otorgandoles una visibn de mayor integralidad disciplinar
frente a ello. Si el estudiantado aprende en este contexto e incorpora realmente
este modelo, sin lugar a dudas es una herramienta potente en su formacion

profesional y su futuro laboral

Pienso que cuando Foucault (1994, 1985), hace mencion a las formas por las
que discursos y practicas han transformado a los seres humanos en sujetos de
un tipo determinado, el modo de reflexionar, de juzgar, de hablar y hasta la
forma en que las personas experimentan las cosas, estd regida por una
estructura tedrica. Se podria extrapolar a la forma que el estudiantado aprende,
si se llegara a internalizar, tal vez, podria ser parte de una manera de enfrentar
las situaciones problematicas en salud, conductas que podria corresponder a lo

gue se espera del profesional de la salud en su quehacer profesional.

9.3. Alcances y limitaciones del proceso educativo en el contexto del
ABP

Uno de los alcances que surge como relevante de este estudio tiene relacion
con “el trabajo colaborativo” que debiera realizar el profesorado en el
contexto del ABP, al igual que lo desarrolla el estudiantado. En la
implementacion del ABP en la Facultad de Medicina se establece un espacio
con este fin, el cual resulta una condiciébn necesaria para la coordinacion, el
aprendizaje entre los/as tutores/as y la mejora continua de los procesos, ya sea
en la construccion de casos integrados, como instancia de reflexion de la
practica educativa durante su desarrollo, permitiéndoles compartir experiencias,
dificultades y aciertos. Sin embargo, impresiona que no sea utilizado en forma
continua, ni para los fines propuestos. Visualizd este espacio generado como
un elemento muy potente para el aprendizaje colaborativo del profesorado, por
lo que se debiera cautelar, incentivar y mas aun quedar constituido como parte
del proceso del ABP, ofreciendo una oportunidad para procesos de reflexion
profunda.
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De esta forma, cobra sentido lo mencionad por Fullan (2002) y Hargreaves
(1996) sobre las ventajas de la cooperacion, enmarcadas en una comunidad de
aprendizaje, lo que facilita la tarea del profesorado, ya que de por si deben
construir en conjunto aspecto de planificacion y ejecucién que requiere de
ciertos consensos y monitorizacion en conjunto entre ellos, valorando la idea

del “sentido compartido”.

Tomando en cuenta que un proceso de cambio (como lo es la implementacion
del ABP) para su éxito, requiere de espacios permanentes de reflexion que
involucren a los docentes en el desarrollo de las nuevas concepciones y
nuevos roles que debieran asumir, los cambios cobraran sentido si en primera
instancia se realizan a nivel individual, considerando siempre que el curriculo

se encuentra en proceso de llegar a ser.

Otro elemento que considero clave dentro de las conclusiones esta relacionado
con la “transicion metodolégica " y el proceso de cambio que implica la
practica pedagoégica del ABP. Algunas de las dificultades mencionadas por
ambos colectivos en el desarrollo de las etapas del ABP y el tutorial, como en
el sentido y practica de los procesos evaluativos que realizan tutores y
estudiantes, no se relacionan con la estrategia metodoldgica en si, sino mas
bien al impacto del cambio paradigmatico que implica la aplicacion de la
metodologia. Esta situaciéon la visualizo con mayor complejidad para el
colectivo del profesorado que el estudiantado, probablemente estos ultimos
tienen una mayor capacidad de adaptacion y flexibilidad, asumiendo un rol
activo en el proceso educativo sin mayor cuestionamiento, determinado por el

profesorado y la institucién educativa.

Los docentes han ejercido un rol tradicional en el proceso ensefianza
aprendizaje centrado en el profesor, el que deben cambiar hacia uno centrado
en el aprendizaje del estudiantado, valorando ademas tanto el proceso de
aprender como los resultados de aprendizajes. Esto implica para el profesorado

en primera instancia la disposicibn y compromiso, junto a una conviccion
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filoséfica, epistemoldgica y a la comprension profunda de la practica educativa
del ABP. Por lo que la capacitacion y procesos de reflexion resultan
fundamentales para llevar a cabo este proceso de transicidn en un contexto de
mejora continua. Estos cambios en las creencias y la comprension del ABP

resultan claves para lograr una innovacion duradera.

Si bien es cierto, que la estrategia metodolégica del ABP como parte del
proceso de innovacion curricular fue generado desde el profesorado de cada
Carrera, aparece como un elemento importante y complementario a ello el
“apoyo institucional” , considerado relevante para la permanencia en la

Facultad de Medicina, como asi mismo, asumir la tarea de mejora del proceso.

El que el trabajo e implementacion fuera asumido por el profesorado, le da
cierto grado de sustentabilidad, ya que principalmente son las interrelaciones y
acciones de los docentes en el proceso lo que cuenta, sin embargo, su
continuidad también depende del compromiso que tenga la institucion con
dichos cambios. Situacion descrita por Miles y Huberman (1984), al mencionar
que la continuacién o institucionalizacién del cambio acaba si se integra en la

estructura institucional.

Con esta finalidad a la institucion educativa le corresponde determinar politicas
adecuadas que sustenten y fortalezcan su desarrollo, implementacién y
evaluacion continua de su real nivel de incorporacién a la practica docente,
como la responsabilidad de la formacion continua del profesorado, generando
comunidades profesionales de aprendizajes que sean efectivas, combinando la

direccién y el apoyo frente a los compromisos asumidos.
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22 Parte

9.4. Reflexiones finales

Como mencione en los inicios del documento, una de las principales
motivaciones para realizar mis estudios de doctorado en el &area de la
educacion, fue que ademas de participar en la docencia universitaria de
pregrado, participo en la Oficina de Educacion en Ciencias de la Salud
(OFECS), de la Facultad de Medicina, desde la cual asumi funciones de
capacitacion a los docentes profesionales de la salud, en diferentes tematicas
educativas para mejorar las competencias pedagogicas, con el fin de mejorar la
formacion del profesional de la salud. Lo cual me exigio aprender, reflexionar,
comprender y descubrir la disciplina de la educacion, que por mi formacién
profesional como Matrona, no poseo.

Sumado a lo anterior, como académico de la OFECS me toco liderar el proceso
de innovacion curricular implementado en la Facultad de Medicina a partir del
2003, lo cual en retrospectiva creo que fue sustentado por construcciones
intuitivas basadas en la experiencia de mi propia practica pedagogica. Por lo
que muchas de mis inquietudes esperaban respuestas en el Doctorado

“Desarrollo Institucional y Calidad Educativa” de la Universidad de Barcelona.

Descubri en mi proceso formativo, una serie de conceptos, teorias, ideas,
posturas y reflexiones que sustentan el arte de ensefiar y aprender, lo que me
permite un mayor conocimiento para asumir nuevos desafios y tareas en el
area de la formacion del docente universitario. Conoci una serie de autores que
eran absolutamente desconocidos para mi, que ahora puedo distinguir hasta
sus areas de trabajo e interés. Y encontré en sus escrituras, planteamientos,
pensamientos y explicaciones una comprension mayor de la estrategia

metodoldgica del ABP.
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Asi mismo, por mi formacién eminentemente biol6gica, siempre visualice la
investigacion desde el paradigma positivista como la forma de explorar la
realidad, a pesar que no respondia a la légica de estudiar la conducta humana,
ambito de trabajo desde mi profesion de Matrona y desde mi funcion de
formadora de profesionales en el area de la salud. A través de este proceso
investigativo descubri lo que me hace mas sentido, visualizarla desde un
paradigma interpretativo, naturalista y critico, desde una mirada que busca
comprender, interpretar y construir, por lo que constituye como esencial

aproximarse a la experiencia vivida por las personas.

Al finalizar esta investigacion, a través de un largo proceso, tal vez mayor a lo
imaginado, puedo afirmar que la estrategia del ABP es una de las metodologias
mas adecuadas para la formacion del profesional de la salud y que ambos
colectivos lo valoran y lo comprenden como tal. Sin embargo, se requiere de un
profesorado competente para asumir el rol de tutor, reflexivo en su tarea de
educar y que valore la formacion continua como parte de su desarrollo
profesional como docente, en un contexto donde la institucion formadora apoye

los procesos de innovacion.

En este proceso, los docentes han sido, son y seran los protagonistas de la
innovacion, quienes a través de una actitud y voluntad se han constituidos en
los agentes de cambio, generando ideas, realizando innovaciones, creando un
clima adecuado para el cambio planificado considerando las resistencias y

evaluando el proceso.

Contar con docentes comprometidos y proactivos, significa que su accionar
trascendera hacia los educandos, sus pares, autoridades, administrativos y
comunidad, es decir, con el sistema educativo global. En otras palabras,
transformar la Facultad de Medicina en una comunidad de aprendizaje, donde

académicos y estudiantes aprendan reflexionando a partir de su propia accion.
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