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Resumen 
 
En congruencia con una sociedad donde el uso de las nuevas tecnologías de la 

información y comunicación (TICs) supone una vinculación exitosa entre el 

mercado laboral y el desarrollo profesional competente, como apoyo a los cursos 

de estancias profesionales en Psicología se incorporó el uso de una plataforma 

educativa. Para tal efecto y con base en los documentos generados por la 

Academia de Consultoría desde su constitución en torno a los lineamientos para la 

realización de los distintos proyectos con excelencia científica y calidad 

investigadora, a saber, investigación aplicada (programas de intervención) e 

investigación básica (cuasi-experimental, descriptiva y explicativa; cuantitativa y 

cualitativa) y los criterios para su evaluación, se diseñó un estancia virtual como 

complemento de la formación presencial y con la finalidad de potenciar el 

desarrollo de competencias profesionales ahora mediado por el uso de la 

tecnología de manera sistemática y efectiva. Se habilitaron foros privados, en 

formato blog, para el trabajo colaborativo permanente desde el inicio de la 

elaboración del anteproyecto hasta la entrega del informe final para ser entregado 
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a la institución beneficiaria. Asimismo, se dispuso un espacio de interacción virtual 

en formato blog para responder a la necesidad de fomentar la reflexión y el diálogo 

sobre temáticas vinculadas a cada proyecto y donde se puedan compartir y 

discutir lecturas, así como analizar en plenaria las dificultades que puedan surgir 

en la realización de las actividades con lo que se buscó contribuir a una mayor 

seguridad profesional y lograr una formación integral.  

PALABRAS CLAVE: competencias profesionales, autogestión, comunidad de 

aprendizaje, indicadores de calidad, buenas prácticas. 

 
INTRODUCCIÓN  

El modelo para la formación de estudiantes a través de la  realización de 
Estancias Profesionales en Psicología de la Universidad de Monterrey tiene como 
fundamento una construcción conceptual y de procedimiento orientada a 
promover entre los practicantes el desarrollo de las competencias que dan 
identidad y razón de ser al ejercicio profesional del psicólogo en nuestra sociedad. 
Con el doble propósito de promover la vinculación teoría-práctica en la aplicación 
de diversos contenidos teóricos a la solución de situaciones problemáticas en las 
áreas de práctica y de retroinformar los cursos teóricos que conforman el currículo 
a partir de la práctica, los programas de Estancia Profesional en Psicología están 
organizados en tres niveles específicos: 1) los escenarios que se abordan son los 
educativos, 2) el ámbito clínico-hospitalario y 3) el empresarial.  
 

A partir de otoño 2009 en congruencia con una sociedad donde el uso de 
las nuevas tecnologías de la información y comunicación (TICs) supone una 
vinculación exitosa entre el mercado laboral y el desarrollo profesional 
competente, como apoyo a los cursos de estancias profesionales en Psicología se 
incorporó el uso de una plataforma educativa. Una mayor globalización, 
innovaciones tecnológicas y procesos cada vez más complejos, cambiantes y 
contradictorios dada la sobreabundancia de información y de conocimiento 
descentrado por una pérdida de certidumbre a decir de Pozo (2006) y un tránsito 
de certidumbres e incertidumbres según lo refiere Labarrere (2006) demandan que 
las universidades formen recursos humanos de alto nivel ya que son imperativas 
la producción de conocimiento científico y las intervenciones exitosas en la 
solución de los grandes problemáticas que aquejan a la sociedad. Asimismo, es 
de suma importancia que durante su formación universitaria, los estudiantes, 
mediados por sus profesores, logren potenciar su capacidad de adaptación a 
situaciones nuevas, su pensamiento crítico de manera de sustentar la toma de 
decisiones para solucionar problemas de manera estratégica y creativa  al realizar 
intervenciones exitosas para solucionar las grandes problemáticas que aquejan a 
la sociedad tanto desde la propia disciplina como integrándose a equipos de 
trabajo transdisciplinarios. 
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En todos los niveles de estancia profesional se impulsa el desarrollo de 

competencias del psicólogo que den cuenta de que el estudiante (a) establece y 
mantiene relaciones profesionales constructivas con sus clientes en un marco de 
empatía y respeto (relaciones interpersonales); (b) realiza evaluaciones 
psicológicas que den cuenta de los procesos y características mentales de las 
personas manteniendo un comportamiento ético y la confidencialidad de la 
información (evaluación); (c) desarrolla actividades que promueven, restablecen, 
sostienen e incrementan el funcionamiento positivo y un sentimiento de bienestar 
en sus clientes, a través de servicios idóneos de prevención y tratamiento 
psicológico (intervención); (d) articula y somete a un pensamiento riguroso, crítico 
y disciplinado la recopilación e interpretación de datos sobre fenómenos 
psicológicos con vistas a la  generación de descubrimientos científicos para su 
posterior divulgación e integración a la práctica profesional (investigación); y (e) 
soluciona problemas a través de procesos de influencia social facilitadores vía 
servicios consultivos acordes a la situación y orientados a la mejora de la actividad 
de sus clientes (consultoría).  

 
El Programa de Estancia Profesional LPS II (PEP LPS II, plan de estudios 

2009) representa el camino para asegurar que cada practicante demuestre su 
competencia para iniciar su primera fase profesional guiada en el mundo del 
trabajo en el área de la Psicología Clínica y de la Salud. PEP LPS II está 
organizada en un eje institucional que integra horas de práctica, de supervisión, de 
teoría, de lectura y reflexión, en un total de 11.25 horas a la semana por alumno 
practicante a cubrir durante las mañanas de los días martes y jueves de cada 
semana durante el semestre en que se inscribe el curso, desarrollando un 
proyecto especial y retador para una institución beneficiaria, un hospital privado, 
donde se aplique el conocimiento adquirido durante los estudios profesionales y 
demostrando un desempeño competente durante su estancia de 180 horas en el 
hospital. 

 
El escenario de práctica brinda a los practicantes y a su directora un 

espacio dentro de la institución para realizar las sesiones de supervisión que se 
han constituido como una Comunidad de Aprendizaje presencial: seminario 
profesional y grupo de reflexión. Con esta actividad, se pretende propiciar (a) la 
profundización en las fuentes que fundamentan la práctica de la psicología clínica 
y de la salud, (b) la reflexión sobre la práctica misma y (c) el desarrollo de 
propuestas de intervención clínica innovadoras a realizar en los escenarios de 
práctica. Su objetivo responde a la necesidad de profundizar en el estudio de 
determinados temas de psicología clínica y de la salud, a partir de las 
aportaciones de los propios practicantes y que suponen un debate interno o 
intercambio de experiencias.   
 

Por otro lado y a partir del apoyo en la plataforma educativa WebCT, se 
diseñó una estancia virtual como complemento de la formación presencial y con la 
finalidad de potenciar el desarrollo de competencias profesionales ahora mediado 
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por el uso de la tecnología de manera sistemática y efectiva. Se habilitaron foros 
privados, en formato blog, para el trabajo colaborativo permanente desde el inicio 
de la elaboración del anteproyecto hasta la entrega del informe final para ser 
entregado a la institución beneficiaria. Asimismo, se dispuso un espacio de 
interacción virtual en formato blog para responder a la necesidad de fomentar la 
reflexión y el diálogo sobre temáticas vinculadas a cada proyecto y donde se 
puedan compartir y discutir lecturas, así como analizar en plenaria las dificultades 
que puedan surgir en la realización de las actividades con lo que se buscó 
contribuir a una mayor seguridad profesional y lograr una formación integral.  

 
 
Esta metodología había probado ser efectiva de acuerdo con los 

indicadores que a continuación se detallarán. 
 
 
 

INDICADORES DE CALIDAD 
 

Evidencia de desarrollo de competencias e identidad profesional del 
psicólogo 
 

 Sinergia. En Otoño de 2010 se inició la innovación educativa Sinergia (del 
gr. Συνεργíα, cooperación), un foro de discusión en formato blog enfocado 
principalmente en crear un sentido de comunidad al sumar energías individuales 
(mentales, emocionales, psicológicas) y multiplicarlas progresivamente a través de 
la acción y creación colectiva autogestionada. En este espacio virtual, el 
practicante podría evidenciar su competencia para utilizar por sí mismo el 
conocimiento, transfiriendo lo aprendido y aplicándolo de manera autónoma. El 
análisis, la fundamentación teórica y la reflexión sobre la práctica profesional 
serían la base para la creatividad y el pensamiento estratégico para la acción más 
allá del aula y de la mediación docente.  
 

Con Sinergia se recurre a la virtualidad en un sentido educativo integral, 
para favorecer el fortalecimiento de comunidades de aprendizaje entre los 
estudiantes que están en los diferentes centros de práctica. Fue diseñada como 
secuencia didáctica con base en una visión integral en torno a la práctica reflexiva 
en tres momentos: apertura (reflexión sobre la acción) cuyo objetivo es relacionar 
una información con otras diversas, con el propósito de favorecer la mayor riqueza 
informativa y una mayor creatividad asociativa para la elaboración del 
anteproyecto; desarrollo (reflexión en la acción) centrada en la aplicación y 
producción de nueva información con el fin de fomentar la creatividad y el sentido 
crítico; y el cierre (reflexión para la acción) orientado a interpretar y dar un 
significado personal del conocimiento adquirido a través de PEP LPS II y 
reorganizar la nueva información en construcciones más independientes y 
autónomas.  
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Para cada fase la directora habilita los espacios para la participación y los 
practicantes inician todas las secuencias de interacción. Se exhorta a un mínimo 
de tres participaciones de calidad en cada fase (a consultar en el mapa de 
aprendizaje de la actividad). Con el fin de consolidar una comunidad de 
aprendizaje autogestiva, la Directora (a) prepara y dirige las sesiones de trabajo in 
situ en los escenarios de PEP LPS II; (b) mantiene contacto permanente con los 
practicantes, vía los recursos tecnológicos de la plataforma educativa (correo 
electrónico, chats, foros de discusión para cada proyecto); (c) propicia la 
participación de todos los practicantes; (d) colabora en las tareas de seguimiento y 
evaluación de las actividades de los practicantes en el escenario; (e) escucha y 
asesora a los practicantes en sus dudas e inquietudes; (f) modela 
comportamientos éticos y profesionales; (g) fomenta la asertividad y la vivencia de 
valores; (h) acompaña a los practicantes en sus logros y avances. 
 

Para el análisis del valor educativo de las conversaciones en el foro, se 
utilizaron los indicadores de Uzuner (2007) y se categorizó su contenido para 
identificar competencias e identidad profesional. Para evaluar la actividad en los 
foros de discusión se recurrió a la métrica multifactorial de Bliss y Lawrence 
(2009), utilizada con el interés de describir este fenómeno educativo para 
conocerlo y construir su significado con base en una visión holística de la realidad. 
Este trabajo se ubica asimismo en el paradigma crítico al problematizar la práctica 
educativa en busca de respuestas y significados dentro del contexto en el que 
surge: el mundo relacional en el que se desenvuelven los sujetos de la educación. 
El enfoque específico de la investigación correspondió a un estudio de caso a nivel 
exploratorio- descriptivo (Quiroga & Moreno, 2011). 
 

La participación de los estudiantes en Sinergia, la cantidad de mensajes y la 
extensión de las secuencias mantuvieron una relación inversamente proporcional 
con la presencia docente en la discusión. Como lo señalan distintos autores 
(Levine, 2007; Shi, Bonk & Magjuka, 2006; Song, 2011), los lineamientos 
disponibles durante todo el  semestre en la sección de Módulos de Aprendizaje así 
como los mapas de aprendizaje con los criterios de calidad y niveles de dominio 
lograron mantener el foco de la discusión y la motivación de los estudiantes con su 
aprendizaje (Gabriel, 2004; Robinson, 2011; Rovai & Barnum, 2003; Tobón, 2010; 
Xie, Debacker & Ferguson, 2006). 

 
Sinergia probó asimismo ser una actividad con el potencial para que los 

alumnos lograran un saber integrador significativo, pertinente y funcional (Ruiz, 
2008) desarrollando competencias (De Zubiría, 2006; Díaz Barriga, 2006; Elliot & 
Dweck, 2005; Maldonado, 2005; Marchesi, 2008; Marquès Graells, 2006; Roe, 
2003; Ruiz, 2008, Tobón 2010; Tobón & Guzmán, 2010), poniendo en práctica su 
capacidad de responder a los retos del entorno, resolviendo problemas en 
ambientes inciertos, trabajando de manera colaborativa, recibiendo 
retroalimentación puntual y frecuente, participando en el control de su propio 
aprendizaje (Tobón 2010; Tobón & Guzmán, 2010) apoyados en las tecnologías 
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de la información que se constituyeron como instrumentos cognitivos (Beltrán, 
2005; Jonassen, 2000; Lajoie, 2000), favorecedores del enriquecimiento de ideas 
(Fernández, 2006), del  pensamiento crítico y de la resolución de problemas 
prácticos (Garrison, 2007; Kearsley, 1998; (Elder & Paul, 2010; Sahu, 2008).  

 
La co-construcción del conocimiento con base en un proceso colaborativo 

basado en la indagación (Garrison & Anderson, 2003), el intercambio de ideas 
instando a pensar juntos en la solución de problemas reales (Arends, 2007; 
Magnuson, 2005; Murphy, 2004; Quiroga, 2008; van Weert & Pilot, 2003) favoreció 
en los estudiantes la co-responsabilidad por su aprendizaje (Abedin, Daneshgar & 
D’Amb, 2010; Johnson & Johnson, 1986, 1992, 2003) y la creación de sentido de 
comunidad (Abedin et al., 2010; Brown, 2000; Dawson, 2006; Garrison, 2007; 
Rovai, 2002, 2004; Shea, 2006). 

 
La participación autogestiva en el foro de discusión se convirtió en un 

círculo virtuoso en el que el intercambio de ideas y acompañamiento de los 
estudiantes favorecieron el ciclo autorregulatorio (Schunk & Zimmerman, 1998; 
Zimmerman, 2008), ampliando el  repertorio de creencias sobre si mismos y su 
desempeño competente en la práctica incrementando por un lado, su sentido de 
comunidad, y por otro, su identidad profesional. 

 
Reflexión individual final. Una vez terminado el trabajo de práctica 

profesional dirigida en escenarios clínicos y de haber sido capaz de variar los 
procedimientos de adquisición del conocimiento y con la finalidad de continuar 
desarrollando modelos mentales, que se constituyan en representaciones potentes 
(modelos de la situación) de lo aprendido que es posible aplicar a diversas 
situaciones, es importante reflexionar sobre la acción realizada. Lo anterior 
pretende favorecer el establecimiento de relaciones entre las nuevas inferencias 
con los conocimientos previos de manera de derivar una serie de conclusiones 
propias  favorecedoras de flexibilidad en el pensamiento y en su aplicabilidad.  

 
Las reflexiones, que se han de entregar en forma de ensayo, giran en torno 

a lo que se aprendió evaluando lo que en opinión del practicante haya resultado 
más o menos valioso, la vinculación entre las aportaciones teóricas y el trabajo 
empírico, errores a evitar, mejoras a implementar, recomendaciones a futuros 
practicantes. Se finaliza con la contribución más importante del proyecto para la 
institución beneficiaria, para los beneficiarios directos y para el practicante en lo 
particular. Los practicantes en sus reflexiones finales suelen hacer comentarios 
positivos sobre la experiencia en conjunto y sus sugerencias y recomendaciones 
son consideradas tanto por el docente para la triangular esta información con la 
evaluación del proyecto y del practicante por parte del beneficiario como por los 
practicantes del siguiente semestre que dan seguimiento a los proyectos ya que 
en la plataforma educativa se colocan, junto con el informe final del proyecto, 
como parte del material de apoyo para la mejora continua de la estancia 
profesional.  
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Evaluación externa del practicante y su proyecto 
 

Evaluación del practicante. Para evaluar el desempeño del practicante en 
su escenario de estancia profesional se diseñó un instrumento que es contestado 
por el supervisor del área en que se desenvolvió el estudiante durante el 
semestre. Consta de ocho reactivos con cuatro opciones de respuesta 
(sobresaliente, satisfactorio, aceptable, insuficiente). Los reactivos exploran la 
percepción del supervisor respecto a la responsabilidad mostrada por el 
practicante, su apego a las normas y políticas de la organización sede, su 
entusiasmo, la satisfacción del apoyo psicológico brindado, su trato (amabilidad y 
cortesía), disponibilidad y comportamiento en general. 

 
Evaluación del proyecto. Otro instrumento también de ocho reactivos está 

destinado para la evaluación de los proyectos por parte del beneficiario en cuanto 
a la contribución del proyecto a los objetivos de la organización, innovación, 
alcances para la institución y los beneficiarios finales. Con cuatro opciones de 
respuesta (sobresaliente, satisfactorio, satisfactorio con recomendaciones, 
necesita mejorar), los representantes de las instituciones suelen evaluarlos 
mayormente sobresaliente.  

 
Investigación vinculada a la docencia. Por otro lado, cada año en la 

Universidad de Monterrey se otorga el premio de investigación vinculada a la 
docencia. Cada profesor participante es postulado por su Director de 
Departamento Académico y puede inscribir un máximo de dos trabajos excelentes 
realizados por los alumnos pertenecientes a los grupos en los que impartió clases 
y dando cumplimiento a los objetivos del programa. Los trabajos son evaluados 
por un comité nombrado por la Dirección de Recursos Humanos. 

 
Por tratarse de un curso de nivel intermedio, se envió a concurso la 

investigación realizada por tres estudiantes durante el semestre Primavera 2010 
del programa de Práctica Profesional Dirigida LPS II (PPD LPS II, plan 2004 
equivalente al PEP LPS II, plan 2009). El estudio “Técnicas de juego en pacientes 
pediátricos” obtuvo el segundo lugar en la Categoría Intermedia en el área de 
Ciencias Básicas y Naturales. 

 
Evaluación externa del programa y su gestión 
 
 Catalyst Award. La plataforma educativa en la que se trabajó el curso era 
WebCT hasta el semestre de otoño 2011. En semestre primavera se hizo la 
migración hacia Blackboard Learn 9.1, ambas de Blackboard, Inc. Esta 
organización cada año realiza una convocatoria para reconocer a Cursos 
Ejemplares con el premio Catalyst Award, mismo que es entregado a los 
diseñadores de cursos que demuestren las mejores prácticas en cuatro áreas: 
Diseño del Curso, Interacción y Colaboración, Evaluación y Apoyo al Estudiante. 



8 

 

Los cursos son evaluados por un grupo de pares entre los clientes de Blackboard 
utilizando una rúbrica que posteriormente es validado por el Comité de Directores 
de Blackboard. 
 
 En la convocatoria 2011, se envió la información del curso impartido en 
otoño 2010. Se remitió la autoevaluación conforme a la rúbrica, se dio acceso al 
equipo de evaluadores al curso quienes determinaron que cumplía con los criterios 
de Curso Ejemplar en todos los rubros, obteniendo el premio. Un recorrido del 
curso se encuentra disponible en la página de Blackboard, Inc. 
(http://kb.blackboard.com/display/EXEMPLARY/Exemplary+Course+Program).  
 
CONSIDERACIONES FINALES 
 

La educación en línea plantea la adopción de las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación (TICs) con nuevas formas de gestión curricular. Se 
requiere llevar a cabo un proceso intencional que impulse la formación general y la 
calidad de la enseñanza y favorezca la acreditación y certificación de 
profesionistas de clase mundial, dado que la evaluación de los estudiantes ha de 
realizarse con un enfoque de resultados (Ferreiro, 2003; Mora, 2004). La 
tecnología también ha generado la desaparición de la dimensión espacio-tiempo, 
multiplicando las oportunidades educativas, añadiendo una dimensión estratégica 
para repensar, replantear y reinventar la oferta y el proceso educativo. Esto 
permite ir más allá de replicar el aula tradicional de manera virtual (Coll, 2004; 
Duart & Martínez, 2001; Silvio, 2006). De ahí que para lograr un auténtico cambio 
y transformación se requiere 1) rediseñar la educación aprovechando las 
bondades de las nuevas tecnologías; 2) integrar la tecnología en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje para favorecer y estimular la autorregulación y la 
construcción personal del conocimiento; y 3) utilizar la tecnología como un 
instrumento cognitivo que amplíe y extienda las capacidades mentales. Todo esto 
orientado a favorecer el desarrollo de lo que sería la competencia digital de los 
estudiantes para llevar a cabo su proceso de aprendizaje en ambientes virtuales. 

 
Aunado a lo anterior, es de suma importancia llevar a la virtualidad las 

mejores prácticas de la enseñanza presencial. El aprendizaje situado en 
ambientes reales supone aprendizaje activo (Dewey, 1974; Huber, 2008) que 
posteriormente se puede potenciar a través de ensayos reflexivos (Burke, 1994; 
Barrett, 2000), grupos de discusión sobre experiencias personales (Drummond, 
2002) orientadas a fomentar el aprendizaje mutuo (Huber, 2008) y la 
responsabilidad del estudiante  (Abedin et al., 2010; Fogarty, 1994; Fogarty & 
Bellanca, 1987; Fogarty, Perkins & Barell, 1992; Johnson & Johnson, 1986, 1992, 
2003) y la creación de sentido de comunidad (Abedin et al., 2010; Brown, 2000; 
Dawson, 2006; Garrison, 2007; Rovai, 2002, 2004; Shea, 2006). Por otro lado, la 
retroalimentación del desempeño tanto por parte del docente como de los 
representantes de las instituciones beneficiarias enfatizan las implicaciones 
educativas, sociales y personales de la evaluación (Andrade, 2008; Arends, 2007; 
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Brualdi, 1998; Díaz Barriga, 1993; Gimeno Sacristán, 1993, González, 2000; 
Klingler & Vadillo, 2004; López & Hinojosa, 2000; Oakes & Lipton, 2007; Shepard, 
2000; Stiggins, 2004; Wiggins,1993) al funcionar como referentes de calidad 
(Arends, 2007; Contreras en Ruiz, 2008), al tiempo que orientan la planeación y la 
verificación de los logros del estudiante. 

 
Al integrar la tecnología para apoyar virtualmente la estancia profesional, se 

han potenciado sus alcances en términos de las competencias que los 
practicantes pueden desarrollar para integrarse de manera eficiente en la sociedad 
ya que por un lado demuestran plenamente su capacidad de trabajo en 
situaciones reales, resolviendo problemas, y por otro, usan la tecnología de forma 
sistemática y efectiva. Resulta necesario continuar evaluando los alcances y el 
impacto de la modalidad bimodal en el Programa de Estancia Profesional en 
Psicología II con el fin de asegurar la calidad y la mejora continua. 

 
Del mismo modo el uso de soportes tecnológicos, favorece la formación 

integral de los estudiantes y el desarrollo de competencias profesionales, dado 
que el docente puede generar procesos formativos de calidad en los que todos los 
elementos están encaminados al desarrollo individual y grupal progresivo 
tendiente a cubrir las demandas de la sociedad, de la profesión, del desarrollo 
disciplinar y del trabajo académico.  
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