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1.Introduccion

Formar para la complejidad del quehacer profesional

Teresita Serrano,
decana Psicologia UDD

1

Se requiere formar profesionales
capaces de desempenarse en
situaciones ambiguas, de tomar
decisiones fundadas con informacidén
incompleta, de sostener vinculos de
ayuda en condiciones dificiles y de
reconocer el impacto emocional y
ético de su propio quehacer.

Desde su primer plan de estudios, hace ya veintiocho afos, la Facultad de Psicologia
de la Universidad del Desarrollo ha sostenido un principio formativo central: la
formacién profesional requiere una vinculacién temprana y sostenida con
contextos auténticos del ejercicio profesional.

Traer el mundo a la sala de clases —con su complejidad, su incertidumbre y sus
dilemas— ha sido uno de los pilares de nuestro proyecto educativo y el fundamento
de una manera de enseflar que entiende el aprendizaje como una experiencia
situada, significativa y auténtica.



Ese compromiso adquiere hoy especial urgencia. La formacién de psicdlogos y
psicdlogas enfrenta un escenario exigente: contextos sociales cambiantes,
demandas de salud mental crecientes, transformaciones tecnoldgicas aceleradas
y una expansion de la disciplina que obliga a preguntarse qué significa formar bien.

Se requiere formar profesionales capaces de desempenarse en situaciones
ambiguas, de tomar decisiones fundadas con informacidn incompleta, de
sostener vinculos de ayuda en condiciones dificiles y de reconocer el impacto
emocional y ético de su propio quehacer.

El aprendizaje experiencial y las metodologias activas ofrecen una respuesta
consistente a este desafio. Aprender haciendo, equivocarse, recibir
retroalimentacidon y volver a intentar constituye una via privilegiada para el
desarrollo de competencias profesionales que dificilmente se adquieren solo
escuchando o leyendo.

La simulacién, en este marco, ocupa un lugar central: permite recrear escenarios
auténticos del ejercicio profesional en un entorno protegido, donde el error no tiene
consecuencias sobre terceros y se transforma en oportunidad de aprendizaje. La
seguridad psicolégica de nuestros estudiantes, el acompafiamiento docente y la
reflexion sistemdtica sobre la experiencia son condiciones que hacen posible ese
proceso.

Nuestra trayectoria en el uso de la metodologia de simulacidn ha ido evolucionando
de manera sostenida. De experiencias iniciales de observacién guiada hemos
avanzado hacia un modelo de progresidn curricular que atraviesa toda la carrera,
con niveles de complejidad creciente y una participacién cada vez mds auténoma del
estudiantado. Hoy este modelo dialoga directamente con las nuevas tecnologias
—plataformas de realidad virtual, entornos inmersivos— vy las integra con formatos
consolidados como el trabajo con actores y actrices, la simulacién en espejo y el
andlisis de casos. Esa convergencia entre avance tecnoldgico y desarrollo
metodoldgico refleja cdmo hemos ido madurando en este territorio, sin perder de
vista el propdsito que la orienta: preparar a nuestros estudiantes para practicar, en
multiples modalidades, aquello que luego hardn con personas reales.

Este recorrido de innovacién en la formacién de psicélogos y psicdlogas ha sido,
ademds, uno de los aspectos mds destacados en los procesos de certificaciéon y
acreditacion de la carrera, que hoy cuenta con el nivel mdximo de siete afios. El modo
en que enseflamos —integrando metodologias activas, tecnologia y experiencias
de aprendizaje significativo— constituye uno de los pilares de ese reconocimiento y,
al mismo tiempo, la base de un modelo probado que estamos en condiciones de
poner en conversacién con otros.



Porque nuestro horizonte no se agota en el aprendizaje de nuestros estudiantes. Nos
interesa también contribuir a la ciencia de la formacidén: al desarrollo del modelo
pedagdgico y formativo que sustenta la ensefianza de la Psicologia. En un contexto
nacional donde la calidad de esa formacidn es objeto de debate legitimo y necesario,
queremos participar activamente de esa conversacidn, con otras instituciones que
investigan en esta linea, compartiendo prdcticas, evidencia, resultados y también
los aprendizajes surgidos de los desafios encontrados en el camino. Publicar este
manual es, en ese sentido, hacernos cargo de una responsabilidad institucional.

Las pdginas que siguen presentan los fundamentos conceptuales de nuestro modelo,
su progresion curricular y las experiencias desarrolladas por los equipos docentes en
ambas sedes. Este manual busca ser un documento vivo: una invitaciéon a abrir
nuevas conversaciones, explorar nuevas posibilidades y seguir avanzando, entre
todos, en una cultura de aprendizaje experiencial que honre la complejidad del
mundo real al que nuestros egresados y egresadas estdn llamados a responder.

En un contexto nacional donde la calidad de
esa formacidn es objeto de debate legitimo y
necesario, queremos participar activamente
de esa conversacion, con otras instituciones
gue investigan en esta linea, compartiendo
prdcticas, evidencia, resultados y también los
aprendizajes surgidos de los desafios
encontrados en el camino. ,,



2. Simular para aprender:
fundamentos de la simulacion
en Psicologia UDD

MANUAL DE SIMULACION
PSICOLOGIA UDD




2.1 Simulacion y aprendizaje

experiencial en educacion superior

Daniela Sannino Berrios.
Directora de Carrera
Psicologia UDD, Sede
Santiago

Marcela Aravena Winkler
Vicedecana Facultad de
Psicologia UDD

Daniela Bruna Jofré.
Directora Laboratorio
AMES- IBEM, Facultad de
Psicologia UDD

Nora Kusch Mattig.
Directora de Carrera
Psicologia UDD, Sede
Concepcién

Acorde al contexto institucional, el aprendizaje experiencial constituye un pilar
central en el Modelo Educativo de Psicologia UDD, promoviendo el acercamiento del
estudiante a contextos reales, de manera gradual durante todas las etapas de la
trayectoria formativa. Involucra activamente a los estudiantes, vinculdndolos
directamente con experiencias o situaciones de la vida profesional, para que a partir
de ellas y mediante un proceso reflexivo guiado, construyan conocimientos y
desarrollen sus competencias.

El modelo de aprendizaje experiencial ha estado presente desde el primer plan de
estudios de la carrera de psicologia. A lo largo de estos veintiocho afios, el modelo se
ha ido perfeccionando e integrando en el curriculo de manera consistente vy
progresiva.

Este modelo cuenta con experiencias que se han tipificado como: aprendizaje en el
aula y aprendizaje en terreno, siendo el primero el que permite entrenar las

habilidades necesarias para luego insertarse en las actividades de terreno y : : :
asegurar que, en esta inmersion, los estudiantes puedan ser un aporte y continuar su . o e
aprendizaje.

e o o
El modelo de psicologia incorpora como base la perspectiva de David Kolb (1984), *
quien considera el aprendizaje como un ciclo continuo de cuatro etapas, en el que el : : :

conocimiento se construye a partir de la transformacién de la experiencia. Es asf
como, hay cuatro modos de aprendizaje que ocurren dentro de dos fases.
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Implica captar la experiencia a través de una Experiencia Concreta (EC) y luego
reflexionar sobre esta vivencia observdndola desde distintos puntos de vista y
realizando un andlisis mds acucioso, a lo que llamamos; Observacién reflexiva (OR).

A partir de esa reflexion se va profundizando y se avanza a la Conceptualizaciéon
abstracta (CA), en la que se generan ideas, conceptos o teorias que explican lo
observado y que integra a esa experiencia conocimientos previos, generando
conclusiones generalizables. Con esta conceptualizacién, se vuelve a enfrentar a la
experiencia, pero en esta oportunidad, se ponen a prueba esas nuevas ideas o
conceptos, tomando decisiones o resolviendo problemas, siendo una
Experimentacion activa (EA). Esta etapa final genera una nueva experiencia
concreta, y el ciclo vuelve a comenzar.

Al interior de cada fase existe un conflicto cognitivo, ya que en la primera se pone en
juego lo concreto y abstracto y en la segunda fase, lo activo y reflexivo,
experimentando y luego reflexionando sobre la accién (Dewar & Walker, 1999; Kolb,
1981; 1984).

En este marco conceptual, la simulacién, es una de las metodologias que permiten
poner en prdctica el modelo de aprendizaje experiencial. Esta metodologia puede
entenderse como una estrategia de enseflanza situada que utiliza experiencias
guiadas que simulan un contexto natural donde los participantes se familiarizan con
diferentes realidades; se facilitan los aprendizajes orientados tanto a la comprensién
como a la utilizaciéon de nuevos mecanismos (Brown, 1989).

La simulacidn constituye un aprendizaje eminentemente experiencial, pues se
aprende al hacer y al reflexionar sobre lo que se hace en contextos de prdcticas
situadas y auténticas. En el dmbito universitario la simulacién constituye una
herramienta metodoldgica eficaz que potencia el interés, aumenta la motivaciéon y
facilita el desarrollo de competencias (Ferndndez, 2006).

Esta metodologia se ha posicionado como una oportunidad que permite a los
estudiantes practicar, equivocarse en un entorno seguro, recibir retroalimentacion y
mejorar. Permite el desarrollo de competencias profesionales en contextos
auténticos, similares a las situaciones inciertas, dindmicas y diversas que enfrentan
hoy los psicélogos en el ejercicio profesional. Estos aprendizajes permiten que los
estudiantes durante todos los semestres de la carrera, puedan realizar actividades
supervisadas en terreno fuera del aula contando con las herramientas necesarias.



2.2 Particularidades de la simulacion

en la formacion en Psicologla

La experiencia de simulacién en la formacién en Psicologia UDD, consiste en un
proceso estructurado, que profundiza en el desarrollo de habilidades propias del
perfil profesional. De esta forma, la simulacion se ha focalizado en el desarrollo de
las competencias de comunicacidén, habilidades socioemocionales, regulacién
emocional, autonomia, comportamiento ético y pensamiento critico. A través de esta
metodologia se conecta a los estudiantes con el rol y razonamiento profesional en
diversas dreas de actuacidén, impulsando la conexién con sus intereses y el desarrollo
de su agencia en la trayectoria formativa.

Para su desarrollo se plantea un disefio de planificacién retrégrada o “Backward
Design”, que consiste en partir desde los resultados de aprendizaje que se desean
lograr, y desde ahi se disefia "hacia atrds" el resto del proceso (Wiggings & Mc Tighe,
2005).

La planificacion consta de cuatro etapas:

Identificar los resultados deseados

Consiste en definir qué se espera que los estudiantes sepan, comprendan y sean
capaces de hacer.

Determinar evidencias de evaluaciéon aceptables

Implica decidir qué evidencia (evaluaciones, desempeiios, productos) demostrard
que esa comprension fue alcanzada, antes de planificar cdmo se ensefiard.

Planificar las experiencias de aprendizaje y la ensefianza

Se disefian las actividades, materiales y secuencia instruccional, alineadas con las
metas y evaluaciones ya definidas.

Ejecucion y evaluacion

Se implementa la simulacién y se evalua el proceso y los resultados.



En la etapa de planificacién, se realiza un exhaustivo disefio de la experiencia
simulada, en la que se incluyen: los resultados de aprendizaje de las asignaturas, la
construccion de escenarios de simulacion, la definicidn de roles, recursos y
estrategias de evaluacién coherentes con el propdsito formativo.

En estos afos, se ha desarrollado simulacidn con y sin apoyo de la tecnologia, siendo
ambas experiencias relevantes en el entrenamiento de habilidades. En estas
experiencias es central crear un entorno lo mds auténtico posible, para lo cual,
docentes trasladas sus experiencias profesionales al aula, observan otras
experiencias y solicitan a jueces expertos que validen el disefio de dichos escenarios.

La ejecucion y evaluacion se estructura en torno
a cuatro fases fundamentales:

Se orienta a los estudiantes sobre la actividad, el entorno, las reglas y objetivos de
aprendizaje. En esta fase el objetivo es generar un contrato claro para dar brindar
I seguridad emocional y psicoldgica. Es importante que el escenario de simulacién sea

| tratado como real.

Es el desarrollo de la experiencia donde el estudiante entrena y aplica conocimientos,

toma decisiones y actua en un contexto recreado, con o sin apoyo de recursos
tecnoldgicos. Se refiere a la "experiencia concreta" del ciclo de Kolb.

Es el espacio de conversacién y reflexién acerca de la experiencia vivida. Es la fase
fundamental para consolidar el aprendizaje. Y suele estructurarse en 3 sub-fases:

e Reaccidn/Descripcion: el estudiante expresa emociones y se describen los

| hechos ocurridos.

e Andlisis/Comprensidn: se explora el qué, por qué y como de las decisiones

| tomadas.

e Aplicacién/Resumen: se extraen aprendizajes transferibles a la prdctica futura.

Luego de finalizada la simulacién, estudiantes y docentes evaluan la metodologia, el

proceso y resultados para la mejora continua.



Estas etapas de la planificacidn y fases de la implementacidn de la simulacién antes
descritas permiten asegurar que la experiencia de aprendizaje sea significativa y
verificar el logro de las competencias declaradas en los programas, acorde a los
lineamientos del perfil de egreso.

Para finalizar, sin duda la simulacién se consolida como una de las estrategias mds
potentes del aprendizaje experiencial, en tanto permite a los y las estudiantes
enfrentarse a situaciones andlogas a la prdctica profesional real, desarrollando
competencias técnicas, relacionales y reflexivas en un entorno seguro y controlado.
La Facultad de Psicologia, gracias al trabajo colaborativo de docentes y estudiantes,
ha avanzado en la incorporacién de esta metodologia como parte fundamental de la
formacién, manteniendo el compromiso con una ensefianza centrada en la
experiencia y la conexién con las necesidades del entorno. Estamos seguros de que
en los afios venideros seguiremos avanzando en el perfeccionamiento de nuestras
prdcticas e investigando nuestras prdcticas para evidenciar los beneficios y desafios
de esta metodologia.



2.3 Modelo de progresion curricular

de simulacion en Psicologia UDD

Las caracteristicas propias de la formacion en Psicologia plantean el desafio de
disefiar experiencias de simulacién que no solo respondan a los resultados de
aprendizaje de una asignatura en particular, sino que contribuyan al desarrollo
progresivo de las competencias profesionales a lo largo de toda la trayectoria
formativa. Esto supone comprender la simulacién como una estrategia curricular
articulada, capaz de acompafiar a los/las estudiantes desde sus primeros
acercamientos al ejercicio profesional hasta escenarios de desempefio de alta
complejidad.

Con este propdsito, la carrera de Psicologia de la UDD ha desarrollado un modelo de
progresion curricular de simulacién que organiza las experiencias implementadas en
el plan de estudios de acuerdo con el ciclo formativo y las competencias que se
espera desarrollar en cada etapa. El modelo constituye un marco orientador para el
disefio e implementacién de las experiencias de simulacién, promoviendo una
secuencia coherente que favorece el desarrollo gradual de conocimientos,
habilidades y actitudes propias del ejercicio profesional.

Este modelo se sustenta en cuatro principios pedagdgicos que orientan el disefio de
las experiencias y su distribucién a lo largo de la trayectoria formativa: la
complejidad creciente, la integracién progresiva de competencias, la autenticidad de
los escenarios y la participacién progresiva del estudiantado.

La complejidad creciente implica que las experiencias evolucionan progresivamente
desde actividades centradas en la observacién y comprensién inicial de situaciones
profesionales hacia escenarios que demandan mayor integracién de conocimientos,
andlisis, toma de decisiones y desempeio auténomo. Esta progresiéon permite que
los estudiantes enfrenten desafios acordes con su nivel de formacién, favoreciendo
un desarrollo gradual y sostenido de sus competencias.

La integracién progresiva de competencias reconoce que el ejercicio profesional del
psicélogo requiere articular conocimientos disciplinares, habilidades técnicas,
competencias comunicacionales, razonamiento profesional y criterios éticos. En
consecuencia, las experiencias de simulacién se disefian para favorecer una
integracién creciente de estos componentes, evitando el desarrollo fragmentado de
competencias y promoviendo un desempefiio profesional cada vez mds complejo.

e o o
El tercer principio corresponde a la autenticidad de las experiencias. Los escenarios : : :
de simulacién buscan representar situaciones plausibles y significativas del ejercicio . . e
profesional, incorporando progresivamente la complejidad y diversidad de los . o e
distintos contextos de desempefio del psicélogo. La autenticidad no depende . e
exclusivamente del nivel de fidelidad tecnolégica, sino de la capacidad de recrear ..

problemas reales que permitan movilizar competencias pertinentes y favorecer la
transferencia de los aprendizajes hacia la prdctica profesional.
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Finalmente, el modelo considera la participacidn progresiva del estudiantado como
un elemento central del aprendizaje. A medida que avanzan en la carrera, los
estudiantes transitan desde un rol principalmente observacional hacia una
participacion cada vez mds activa y auténoma en procesos de evaluacidn,
intervencidén y toma de decisiones, fortaleciendo su juicio profesional, la reflexion

sobre la prdctica y la construccion de su identidad como futuros psicélogos. ¢

e o o
Sobre la base de estos principios, el modelo organiza las experiencias de simulacidén e
en tres niveles de progresién curricular que acompafian el desarrollo del e o
estudiantado durante toda la carrera. Si bien cada nivel posee objetivos y o o0
caracteristicas propias, la progresion debe entenderse como un proceso continuo, en o oo
el que las competencias desarrolladas en una etapa constituyen el fundamento para LIRS

avanzar hacia la siguiente.

Figura 1. Modelo de progresion curricular de
simulacion en Psicologia UDD

o )
NIVEL 3 Propésito
Consolidar el desempefio profesional en
. > escenarios de alta autenticidad y complejidad.
Simulacién
profesionalizante y L, .
transicién al campo  [EEIEEIEERlY de competencias para procesos
laboral completos
e  Evaluacién, intervencién y comunicacién de /‘/I Mayor
resultados D.DH complejidad
e  Toma de decisiones y juicio ético profesional
e Escenarios de alta autenticidad vy
complejidad
e Actuacién auténoma y reflexiva o
~

Desarrollar de manera integrada competencias i
personales y profesionales fundamentales para el autonomia
del estudiante

Simulacidén para el S . ,
ejercicio de la Psicologia.

desarrollo de

competencias .. L. . . f
personales y . Participacién activa en escenarios simulados

profesionales e  Comunicacién efectiva y establecimiento de
vinculo —_ — = = - — =
e  Trabajo colaborativo y autorregulacion

Q e Integracién de conocimiento y habilidades
R R e Reflexion sobre la propia actuacién Mayor
(debriefing) ) (gf autenticidad
~N

NIVEL 2 [ty R Mayor

de los
escendrios

Propdésito
Favorecer el acercamiento al ejercicio profesional
mediante la observacidn y comprensién inicial de

NIVEL 1

Simulacién de situaciones propias de la préctica psicoldgica. —_ — — - = = =

aproximacion y
observacion e  Observacién guiada y andlisis de situaciones
inicial . Reconocimiento de fenémenos psicoldgicos

e  Comprensién del rol del psicélogo en Mayor
distintos contextos integracion de

e Desarrollo inicial de habilidades de competencias
observacién y comunicacién

e  Participacion acotada y guiada por el
docente )

Nota. El modelo organiza las experiencias de simulacién en tres niveles progresivos que acompaian el desarrollo de
competencias profesionales a lo largo de la trayectoria formativa.
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Este primer nivel corresponde a las experiencias desarrolladas durante las etapas
iniciales de la formacién y tiene como propdsito favorecer un acercamiento
progresivo al ejercicio profesional mediante escenarios que permitan comprender el
rol del psicélogo, reconocer fenédmenos psicoldgicos y desarrollar habilidades bdsicas
de observacion, comunicacion y andlisis.

En esta etapa predominan experiencias de menor complejidad, orientadas a
familiarizar al estudiantado con distintos contextos de desempefio profesional y con
las dindmicas propias del trabajo psicoldgico. La participacién suele ser guiada por el
docente y combina actividades de observacion, andlisis de situaciones simuladas,
participacion en ejercicios breves y reflexion sobre el desempefio observado.

El foco no estd puesto en la ejecucién autdénoma de intervenciones, sino en construir
una comprension inicial de la prdctica profesional, favorecer el desarrollo de una
identidad disciplinar temprana y generar las bases sobre las cuales se desarrollardn
competencias de mayor complejidad durante los afos siguientes.

En el segundo nivel, la simulacién adquiere un cardcter marcadamente activo. Los
estudiantes comienzan a asumir un rol protagdnico en escenarios que requieren
establecer relaciones interpersonales, aplicar conocimientos disciplinares, resolver
problemas, comunicar decisiones y reflexionar sobre su propio desempefio.

Las experiencias favorecen el desarrollo integrado de competencias personales y
profesionales fundamentales para el ejercicio de la Psicologia, entre ellas la
comunicacién efectiva, la escucha activa, el trabajo colaborativo, la autorregulacidn,
el razonamiento profesional y la toma de decisiones fundamentadas. Los escenarios
presentan una mayor complejidad y exigen integrar aprendizajes provenientes de
distintas asignaturas, aproximdndose progresivamente a situaciones propias del
ejercicio profesional.

Durante esta etapa, el debriefing y la retroalimentacion adquieren un papel
especialmente relevante, ya que permiten analizar el desempefo, identificar
fortalezas y oportunidades de mejora, consolidar aprendizajes y favorecer el
desarrollo de una prdctica profesional reflexiva.



El tercer nivel corresponde a la etapa final de la formacién y tiene como propdsito
consolidar las competencias profesionales necesarias para enfrentar las prdcticas
profesionales y el ejercicio laboral. Las experiencias de simulacién se desarrollan en
escenarios de alta autenticidad y complejidad, representando procesos similares a
los que los futuros psicélogos encontrardn en los distintos dmbitos de desempefio
profesional.

En este nivel, los estudiantes integran conocimientos, habilidades y actitudes para
realizar procesos completos de evaluacién, formulacién de hipétesis, planificacion e
implementacidn de intervenciones, comunicacién de resultados y toma de decisiones
éticamente fundamentadas. El énfasis deja de estar en el aprendizaje de habilidades
especificas para centrarse en el desempefio profesional integral.

El rol del docente evoluciona hacia el acompafiamiento y la supervision del proceso
formativo, promoviendo espacios de andlisis critico, retroalimentacidn y reflexién que
permitan consolidar el juicio profesional y fortalecer la confianza del estudiantado
para enfrentar de manera segura y competente la transicién hacia el mundo laboral.

Los tres niveles descritos constituyen una trayectoria articulada que orienta la
incorporacion de la simulacién a lo largo del plan de estudios. Mds que una secuencia
rigida de actividades, el modelo representa una guia para el disefio curricular de
experiencias de aprendizaje de complejidad creciente, favoreciendo una formacién
coherente con el perfil de egreso de la carrera y con las demandas del ejercicio
profesional. En la seccidén siguiente se presentan las experiencias de simulacidn
desarrolladas en la carrera de Psicologia UDD, organizadas de acuerdo con los
niveles de progresion aqui descritos.
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3.1 Experiencias de
simulacion de aproximacion
y observacion inicial

MANUAL DE SIMULACION
PSICOLOGIA UDD




Observacion de entrevista clinica

sobre procesos psicologicos

ASIGNATURA

Procesos
Psicoldgicos .
Nora Kusch Mattig

Directora Psicologia UDD, Concepcién

Psicéloga. Magister en Salud Familiar

CICLO

Bachillerato

SEDE

Concepcidén

AREA
DISCIPLINAR

Area bdsica

MODALIDAD

Simulacién con
actor o actriz

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia surge de la necesidad de que estudiantes de primer aflo comprendan
tempranamente la relevancia de los procesos psicoldgicos para el ejercicio
profesional y no los conciban uUnicamente como contenidos tedricos. En una
asignatura que aborda fendmenos cotidianos como la emocidn, la motivacion o la
memoria, el desafio consiste en mostrar que estos procesos adquieren sentido al ser
observados, interpretados y contextualizados desde la psicologia.

La simulacién busca aproximar a los y las estudiantes a esta dindmica desde el inicio

de su formacidn, situdndolos ante un contexto en el que deben reconocer y observar : : :

procesos psicoldgicos en accién. Aunque la experiencia se desarrolla en un escenario

principalmente clinico, la necesidad formativa trasciende este dmbito: estos procesos *°e

también estdn presentes en intervenciones educacionales, organizacionales y en *°e

otros campos profesionales. De este modo, la actividad procura que los y las *°

estudiantes comprendan la observacién como una prdctica transversal de la ¢
e o o

disciplina y comiencen a vincular los contenidos de la asignatura con la manera en
gue un psicdlogo analiza situaciones concretas.
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La experiencia se planifica hacia el final de la asignatura, una vez abordados los
principales procesos psicolégicos en la cdtedra, de manera que el escenario pueda
construirse en torno a contenidos como memoria, atencién y emocién.

Aproximadamente dos semanas antes de la actividad, la docente se redne con el
actor o actriz o actriz que representard a la consultante y con una estudiante de
quinto afo que asumird el rol de psicdloga. En esta instancia les presenta las
caracteristicas de la asignatura, sus resultados de aprendizaje y el nivel formativo de
los y las estudiantes que observardn la simulacién. Estos antecedentes permiten
agjustar la complejidad del escenario y definir qué procesos psicoldgicos resulta
pertinente hacer visibles durante la interaccién.

En lugar de utilizar un guion cerrado, se entregan lineamientos generales a ambas
participantes. El actor o actriz o actriz recibe orientaciones para representar de
manera suficientemente observable los procesos psicolégicos seleccionados,
mientras que el o la estudiante que interpreta al psicélogo o psicéloga es preparada
para formular preguntas que permitan que estos emerjan en las respuestas de la
consultante simulada sin explicitarlos directamente. La problemdtica especifica es
propuesta por la propia actriz y acordada posteriormente con la docente.

Desarrollo de la simulacion

Antes de iniciar la simulacién, la docente explica a los y las estudiantes el rol que
asumirdn como observadores y la tarea que deberdn desarrollar durante la

entrevista. Para orientar su participacion, les entrega una pauta en la que deben
identificar momentos especificos de la interaccién en que se manifiestan o exploran

| los procesos psicoldgicos revisados en la asignatura, por medio de tres preguntas.

| Los y las estudiantes pueden apoyarse en sus propios apuntes durante la actividad
y reciben, ademds, la pauta de trabajo preparada por la docente para orientar el

l registro.



La simulacién consiste en una entrevista clinica de aproximadamente 45 minutos,
desarrollada en horario de ayudantia, previo al término del semestre. Mientras una
estudiante de quinto afio conduce la entrevista y el actor o actriz o actriz representa
a la consultante, los y las estudiantes de primer afio observan la interaccién sin
intervenir directamente.

Su tarea consiste en observar y analizar
simultdneamente lo que ocurre en la entrevista,
utiizando como referencia los contenidos
tedricos trabajados durante la asignatura. A
partir de las intervenciones de la psicéloga y de
las respuestas de la consultante, deben
identificar procesos psicoldgicos y fundamentar
su reconocimiento a partir de situaciones
concretas. Por ejemplo, si la consultante expresa sentir pena frente a la situacion de
su madre, los y las estudiantes pueden analizar la manifestacién emocional
observada y relacionarla con las distinciones conceptuales abordadas en clases. La
actividad contempla la identificacion de un numero acotado de procesos
psicoldgicos durante la entrevista.

Durante los 45 minutos, los docentes no intervienen en el desarrollo del escenario,
permitiendo que la entrevista transcurra de manera continua. De este modo, la tarea
exige que los y las estudiantes mantengan la atencién sobre la interaccién mientras
seleccionan, registran y analizan informacién relevante desde los conocimientos
adquiridos en la asignatura.

Finalizada la entrevista, se realiza un plenario con los y las estudiantes, conducido
por el equipo docente y las ayudantes de la asignatura. El espacio comienza con una
pregunta abierta sobre codmo vivieron la experiencia, permitiendo recoger sus
primeras impresiones antes de profundizar en el andlisis de lo observado.

Durante la conversacion, los y las estudiantes comentan tanto su experiencia frente
al escenario como los procesos psicoldgicos que lograron reconocer. A partir de estas
apreciaciones, la discusién se orienta hacia la revision de los contenidos de la
asignatura: los y las estudiantes recurren a sus apuntes para contrastar lo observado
con conceptos y definiciones asociados, por ejemplo, a memoria y atencién.

La hoja de trabajo completada durante la simulacién constituye el principal registro
de la actividad. Posterior a la actividad, las ayudantes revisan las respuestas,
considerando su correspondencia con las situaciones registradas.

La actividad tiene un cardcter formativo y aporta una cantidad acotada de puntos
que se acumulan con otras tareas desarrolladas durante el semestre, sin constituir
una evaluaciéon formal independiente. La hoja de trabajo se conserva como evidencia
del desempefiio de los y las estudiantes en la experiencia.



Resultados de la experiencia

Uno de los principales resultados identificados por la docente fue el
involucramiento de los y las estudiantes durante la simulacién. Segun su
observacidn, el grupo permanecié atento durante la entrevista, sin utilizar
teléfonos ni generar interrupciones. Ademds, cinco estudiantes se
emocionaron frente a la interpretacién del actor o actriz o actriz y varios
manifestaron haberse conectado emocionalmente con la situacidon
representada. La docente atribuye parte de este involucramiento al realismo
de la actuacion.

En términos formativos, la experiencia permitié a los y las estudiantes
observar cémo los procesos psicoldégicos se manifiestan en una situacion
profesional concreta. La docente valord esta aproximacién situada, distinta
del andlisis de escenas audiovisuales utilizado en una actividad de versiones
anteriores de la asignatura. Como proyeccion, identificé la conveniencia de
incorporar escenarios vinculados con otras dreas de la psicologia, dado que
esta experiencia se concentré exclusivamente en el dmbito clinico.



Explorando la neurona y el cerebro

con realidad virtual inmersiva

ASIGNATURA

Bases
Neurolégicas del

Karina Sanhueza Venegas
Comportamiento

Docente Concepcion
Bidloga Marina. Magister en
Docencia Universitaria

CICLO

Bachillerato

SEDE

Concepcidn

AREA
DISCIPLINAR

Area bioldgica

MODALIDAD

Simulacién con
realidad virtual

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia surge de la necesidad de facilitar la aproximacidn de estudiantes de
Psicologia a contenidos de biologia y neurociencias que suelen percibir como
complejos y alejados de sus expectativas iniciales sobre la carrera. Segun la docente,
algunos estudiantes manifiestan desde el inicio de la asignatura su temor frente a la
misma e incluso anticipan que podrian reprobarla, especialmente ante contenidos
vinculados con células, estructuras nerviosas, receptores y conexiones entre el
sistema nervioso y el comportamiento.

Frente a esta situacion, la incorporacion de RealiTec se proyectd como una

- . - . e o o
oportunidad para trasladar algunas sesiones fuera del aula tradicional y generar un
. - 7 - - . . . -7 . . . e o o
entorno de aprendizaje mds distendido y experiencial. La intencién fue disminuir la
- - - - - e o o
tensién asociada a la asignatura y ofrecer una forma alternativa de aproximarse a
. 7. ;- aps . e o o
contenidos que, expuestos Unicamente de manera tedrica, pueden resultar dificiles
de representar y comprender. *°°
e o o
e o o

En términos formativos, la actividad busca apoyar la comprensidn y articulacion de
conceptos mediante la exploracién de estructuras y funciones del sistema nervioso.
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De este modo, se pretende que los y las estudiantes puedan relacionar estructuras
nerviosas con sus funciones, integrar distintos procesos involucrados en el
comportamiento humano y aproximarse a la comprensiéon de las consecuencias
asociadas a alteraciones o fallas en determinadas estructuras.

El disefio surgié de talleres institucionales sobre realidad virtual y de conversaciones
con el encargado de RealiTec, quien orientd a la docente en el uso pedagdgico del
laboratorio. La actividad respondié a una dificultad observada en clases: las
preguntas de los y las estudiantes mostraban problemas para visualizar las
estructuras y procesos del sistema nervioso.

Para lograr facilitar la comprension de estos contenidos, se utilizé 3D Organon VR
Anatomy, un software de anatomia en realidad virtual, que permite acceder con las
gafas de realidad virtual, a la representacion ampliada de una neurona, donde se
puede manipular sus partes y revisar informacion sobre sus funciones. También
permite explorar el cuerpo humano, retirando progresivamente piel y musculatura
hasta llegar al sistema nervioso, donde se pueden identifican sus componentes
centrales y periféricos y examinar las estructuras del encéfalo.

Desarrollo de la simulacion

Desde el inicio del semestre, la docente informa a los y las estudiantes que una de las
sesiones se realizard fuera del aula, en el laboratorio de RealiTec, y les adelanta
brevemente en qué consistird la experiencia. La semana previa retoma la actividad,

| guia que deberdn utilizar durante la simulacién.

entrega las indicaciones especificas mediante Canvas y publica con anticipacion la

| La preparacién de contenidos se desarrolla progresivamente en clases. Antes de
cada parte de la experiencia, la docente aborda los conceptos necesarios para que
| los y las estudiantes puedan reconocer y comprender posteriormente las estructuras
| que observardn mediante realidad virtual. Ademds, explica previamente la dindmica
de trabajo con el propédsito de reducir posibles inquietudes frente a una actividad

| desconocida.

| Los y las estudiantes asisten al laboratorio con la guia, habitualmente impresa, y

pueden trabajar de manera individual o grupal. En todos los casos, se organiza la
| participacion para que cada estudiante tenga la oportunidad de utilizar los lentes de
| realidad virtual. La docente acompafa algunos grupos durante la actividad para

resolver dudas y observar su desarrollo.



El dia de la actividad, los y las estudiantes asisten directamente al laboratorio de
RealiTec y deben participar en al menos una sesion. La docente dispone dos mdédulos
de 70 minutos para desarrollar la experiencia, en dias distintos de la semana,
considerando que el ritmo de trabajo varia segun la familiaridad con la realidad
virtual, el manejo de los controles y el nivel de comodidad frente a la tecnologia.
Quienes lo requieren pueden utilizar ambos mdédulos e incluso asistir nuevamente al
laboratorio en otros horarios.

Al inicio, las encargadas de RealiTec explican el
funcionamiento de los controles. Luego, mediante
Organon, los y las estudiantes exploran la
neurona y el sistema nervioso central y periférico,
separando estructuras y revisando sus funciones.
Si  disponen de tiempo, pueden explorar
libremente otros érganos o tejidos de interés.

La organizacién del trabajo es flexible. Algunos completan la guia en una sesién,
mientras otros usan un mdédulo para familiarizarse y otro para profundizar. Parte de
la guia puede hacerse de forma asincrénica, con entrega en la semana siguiente.

En la clase siguiente, la docente abre un espacio de conversacién para recoger las
percepciones de los y las estudiantes sobre la experiencia en RealiTec,
preguntdndoles cémo resultd la actividad y si enfrentaron dificultades durante su
desarrollo. Posteriormente, retoma las respuestas de la guia y las vincula con los
conceptos previamente abordados en la asignatura.

La alusién a la experiencia continda de manera progresiva durante las clases
posteriores. A medida que avanza el curso, la docente recupera las estructuras
fisiolégicas y situaciones observadas en el laboratorio para conectarlas con nuevos
contenidos. Por ejemplo, al volver sobre componentes del encéfalo, invita a los y las
estudiantes a recordar cédmo los visualizaron y manipularon mediante realidad
virtual. Segun su apreciacién, estas referencias facilitan posteriormente la
comprensién de sus explicaciones.

La experiencia culmina con la entrega de la guia de apoyo durante la semana
siguiente. En ellg, los y las estudiantes deben recuperar lo observado mediante
realidad virtual y representarlo en dos esquemas del sistema nervioso, ademds de
responder preguntas breves sobre las funciones de las estructuras trabajadas. De
este modo, la guia permite organizar y relacionar los contenidos explorados durante
la actividad con los conceptos abordados previamente en clases.

Como parte del cierre, la guia incluye una pregunta abierta en la que los y las
estudiantes valoran el aporte de la experiencia al aprendizaje dentro de la carrera de
Psicologia.



Resultados de la experiencia

La docente identifica una valoracién mayoritariamente positiva de la
experiencia. Segun los comentarios recogidos en clases y en la guia, los y las
estudiantes perciben que la realidad virtual les permite aproximar los
contenidos bioldgicos a su formacién en Psicologia, visualizando con mayor
claridad estructuras del sistema nervioso y relaciondndolas con sus funciones,
procesos y posibles alteraciones. Para la docente, este apoyo resulta
especialmente relevante para la integracién de conceptos que posteriormente
se retoman al abordar procesos fisioldgicos y patologias.

También observa una disposicion mds favorable hacia la asignatura después
de la actividad: los y las estudiantes se muestran mds involucrados y perciben
la biologia como un contenido menos ajeno a su formacidn. Asimismo, sefiala
que las calificaciones del segundo certamen suelen ser superiores a las del
primero; sin embargo, esta diferencia no ha sido evaluada formalmente como
un efecto de la experiencia.

Junto con los aportes disciplinares, la docente destaca un efecto adicional:
varios estudiantes han manifestado sentirse mds integrados a la universidad
al acceder a un laboratorio que inicialmente percibian como distante o
reservado para otros grupos.



3.2 Experiencias de simulacion
de desarrollo de competencias
personales y profesionales

MANUAL DE SIMULACION
PSICOLOGIA UDD




Entrevista simulada en uno

situacion de ayuda

ASIGNATURA
Habilidades
Profesionales

Teresita Serrano Gildemeister
Interpersonales

Decana Psicologia UDD
Psicdloga. Magister en Comportamiento

CICLO .

Bachillerato y Desarrollo Organizacional

Tercer semestre

SEDE

Concepciény

Santiago

AREA

TD ISCIPLINAR Carlos Acevedo Cossio

ransversal L,

Docente Concepcidn
Psicdlogo. Magister en Psicologia

MODAL'DAD Educacional

Simulacién con
actor o actriz

NECESIDAD QUE ABORDA

La asignatura Habilidades Profesionales Interpersonales busca contribuir al
desarrollo de competencias de diagndstico, habilidades socioemocionales y
competencias comunicacionales declaradas en el perfil de egreso. A partir de la
experiencia docente, el equipo, liderado por Teresita, identificé la necesidad de que
estos aprendizajes trascendieran el dominio técnico de las herramientas de
comunicacién e incorporaran una dimensién actitudinal y experiencial. El propdsito
fue que los y las estudiantes comprendieran y vivenciaran, desde el rol profesional, la
relevancia de las habilidades trabajadas en la asignatura.

Para responder a este propdsito, se incorpord la simulacién como estrategia : : :
formativa. Esta metodologia permite integrar conocimientos y habilidades . o e
observacionales y conversacionales en una situacién aplicada y constituye la . . e
primera instancia de la carrera en que los y las estudiantes asumen un rol profesional . o e
en una situacién de ayuda. En un escenario disefiado por los y las docentes, . e e
entrevistan a un actor o actriz y ponen en prdctica el modelo OSAR (Observador, ..

Sistema, Accién y Resultado), propuesto por Rafael Echeverria en el marco de la
Ontologia del Lenguaije, junto con herramientas de escucha.
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La estrategia fue desarrollada mediante un proceso colaborativo de disefio y mejora
entre docentes de la asignatura, que incluyd la elaboracién de las instrucciones, el
escenario de simulacién y los mecanismos de evaluacién y retroalimentacion. Antes
de su incorporacién a la asignatura, se realizé un piloto con un caso representado por
un actor o actriz. Sus resultados permitieron ajustar y operacionalizar la experiencia
hasta configurar la modalidad actual, articulando los contenidos tedricos con su
aplicacién en una situacién simulada de ayuda.

Antes de la simulacién, los y las docentes se rednen con el actor o actriz para
contextualizar la actividad, revisar el caso y acordar el nivel de complejidad de la
interaccién. La actuacién se ajusta al nivel formativo de los y las estudiantes,
procurando una experiencia desafiante para favorecer el aprendizaje, pero coherente
con las competencias esperadas en esta etapa de la carrera.

Desarrollo de la simulacion

En la clase previa a la simulacién, los y las docentes realizan el briefing, instancia en
que presentan las instrucciones, explican la dindmica y resuelven dudas sobre la

actividad, anunciada desde el inicio del semestre como parte del segundo certamen.

| El briefing contempla dos momentos. Primero, se repasa el modelo OSAR y se
ensefian las cuatro etapas de escucha que orientardn la entrevista: indagar, acceder
| a inquietudes, verificar la escucha y explorar posibilidades. Luego, los y las
estudiantes realizan un role play en duplas, con una temdtica similar a la de la
| simulacidn y siguiendo el mismo orden de participacién que tendrdn posteriormente.

Durante esta prdctica, los y las docentes observan las entrevistas y entregan
| retroalimentacién inmediata sobre el desempefio en las distintas etapas de escucha.
Los y las estudiantes, a su vez, pueden solicitar orientacién y resolver dudas durante
| la ejecucidn, convirtiendo esta instancia en un ensayo acompafiado previo a la

simulacidén y evaluacién.



El dia de la simulacidn, los y las estudiantes ingresan a la sala con un orden de
participacion previamente establecido. La experiencia comienza cuando el actor o
actriz entra al espacio y toma asiento frente a la primera dupla encargada de
conducir la entrevista.

Mientras una dupla entrevista, los demds
estudiantes cumplen un rol activo de observacion.
Deben registrar la informacién que entrega el
entrevistado, las preguntas formuladas por sus
compaferos y la etapa de escucha en la que se
encuentra la conversacién. Este seguimiento
resulta fundamental, ya que cada nueva dupla
debe retomar la entrevista desde el punto en que
fue dejada por la anterior, preservando su continuidad y el hilo conductor de la
interaccion.

Cada dupla dispone de ocho a diez minutos para intervenir. El o la docente controla
el tiempo y, una vez finalizado este periodo, indica a la siguiente dupla que pase al
frente y continule la entrevista. La simulacién avanza de esta manera hasta llegar a
los ultimos estudiantes, quienes tienen la responsabilidad de realizar el cierre de la
conversacion en el marco de la etapa de exploracién de posibilidades. Si este cierre
no logra concretarse adecuadamente, El o la docente interviene para completarlo.

Finalizada la simulacidn, se genera un espacio de reflexidn orientado a que el andlisis
de la experiencia emerja inicialmente de quienes participaron en ella, antes de recibir
la retroalimentacién formal de el o la docente. El debriefing se organiza en dos
momentos: En primer lugar, el actor o actriz comparte cédmo experimentd la
entrevista desde su posicion de consultante simulado, identificando aquellas
intervenciones que facilitaron la interaccién y aquellas que no contribuyeron de la
misma manera. En segundo lugar, los y las estudiantes analizan su propia
experiencia, compartiendo cédmo vivieron la intervencién, qué observaron respecto
de su desempefio y qué efectos reconocen que tuvieron sus acciones en el desarrollo
de la entrevista.

Para finalizar, El o la docente agradece la participacion del actor o actriz y recoge las
reflexiones desarrolladas por los y las estudiantes, dando cierre formal a la
experiencia de simulacién. A continuacidn, se realiza el segundo certamen de la
asignatura, cuya evaluacion se construye directamente sobre el caso que los y las
estudiantes acaban de experimentar.

El certamen busca que los y las estudiantes articulen la experiencia prdctica con los
contenidos trabajados durante el semestre. Para ello, se les solicita: 1) aplicar
conceptos del modelo OSAR para comprender la problemdtica presentada por el
consultante simulado; 2) analizar el uso que realizaron de las cuatro herramientas de
escucha durante la entrevista; y 3) responder individualmente una pregunta
orientada a reflexionar sobre su propio desempefo como entrevistadores desde la
perspectiva del modelo OSAR y de las habilidades de escucha aplicadas.



Resultados de la experiencia

A partir de las observaciones docentes, las verbalizaciones de los y las
estudiantes y sus bitdcoras, la simulacién ha sido valorada como una
experiencia significativa y auténtica. Los y las estudiantes destacan
especialmente la posibilidad de poner en prdctica las competencias
trabajadas durante el semestre en una situacién cercana al ejercicio
profesional, reconociendo tanto las habilidades desarrolladas como aquellas
que requieren seguir fortaleciendo.

Los y las docentes observan que, después de la experiencia, los y las
estudiantes muestran una mayor apropiacién del sentido de las competencias
abordadas en la asignatura y de su relevancia para el futuro ejercicio
profesional. Las bitdcoras también evidencian reflexiones sobre el propio
desempefio, las dificultades experimentadas y los factores personales que
influyen en la interaccién con otros.

La simulacién ha resultado especialmente significativa para estudiantes con
menor confianza en sus capacidades, quienes, al desenvolverse
satisfactoriamente en la entrevista, han podido reconocer recursos personales
que previamente no identificaban. En algunos casos, los y las docentes
observaron incluso una reafirmacién de su interés por la carrera.

Como proyecciodn, el equipo plantea continuar sistematizando la experiencia,
optimizando los materiales, la preparacidon de actores y actrices y los casos
utilizados, para fortalecer progresivamente su articulacién con la formacién
profesional.



Social Scope

Learning

ASIGNATURA

Técnicas Cualitativas

de Investigacién Alejandro Sdnchez Oiate

Director Magister en Psicologia
Educacional UDD e Investigador del
Laboratorio AMES-IBEM

Psicdlogo. Doctor en Psicologia

CICLO

Licenciatura

SEDE

Concepcién

AREA
oo AR Q Sociclscope

MODALIDAD

Realidad virtual no
inmersiva

NECESIDAD QUE ABORDA

En la ensefianza de metodologias de investigacidn cualitativa existe el desafio de
que los estudiantes desarrollen competencias de observacién cientifica en
escenarios auténticos. Sin embargo, su acceso presenta una barrera importante: las
limitaciones éticas que implica enviar estudiantes a escuelas, centros de salud,
empresas u otras organizaciones, dado su incipiente dominio de la observacion.
Ademds, un ejercicio exclusivamente observacional no supone un aporte sustantivo
para las instituciones, a diferencia de asignaturas posteriores, en las que los
estudiantes realizan diagndsticos o intervenciones que contribuyen directamente a

su labor.
e o o
Frente a este desafio, la simulacién de estos escenarios mediante realidad virtual fue *
la solucién identificada por el docente para superar dichas limitaciones. De esta ¢
forma, los estudiantes pudieron acceder a una instancia de prdctica auténtica para ¢
desarrollar sus competencias de observaciéon cualitativa, especificamente en el uso ¢
e o o

de la técnica de observacién no participante.
Esta experiencia estuvo asociada a una investigacién que tuvo como objetivo validar e
la usabilidad y aceptabilidad del software para lograr su propdsito formativo.
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El disefio comenzd con la revisidn, junto con el equipo de RealiTec, de distintas
tecnologias capaces de responder al propdsito formativo. Tras este andlisis, se
diseid un software de realidad virtual inmersivo basado en grabaciones con
cdmaras 360° un entorno tridimensional accesible con gafas de realidad virtual y
explorable con los mandos otorgados en RealiTec.

Se construyeron tres escenarios, cada uno articulando dos dreas curriculares:
educacional-social, organizacional-comunitaria y clinica-juridica. A partir de una
pauta prototipica proporcionada por RealiTec, tres docentes elaboraron las
narrativas. Estas fueron representadas por actores en espacios reales, quienes
recrearon situaciones realistas y con un desarrollo natural para las dreas curriculares
simuladas. Mediante el software, los estudiantes podian situarse en cada escenario
y observarlo desde distintas perspectivas, sin interactuar, conforme al rol de
observador no participante. Los escenarios se asignaron aleatoriamente y de
manera equilibrada entre los estudiantes. La actividad ocupé dos horas por seccién
y aproximadamente nueve minutos por estudiante.

Desarrollo de la simulacion

Durante la validacién del software, el briefing incluyd una explicacion del contexto de
la investigacion y la firma del consentimiento informado, dado que los estudiantes
participaron también como sujetos de estudio. Estos procedimientos no serdn

| en la asignatura.

necesarios cuando la experiencia se integre regularmente como recurso pedagdgico

| Ademds, el encuadre de la actividad deliberadamente acotado, en coherencia con un
enfoque de aprendizaje por descubrimiento. Los estudiantes solo serdn informados
| de que acudirdn a RealiTec para observar un escenario y que, como producto de la
| experiencia, deberdn elaborar un registro de una plana. Antes de la actividad, se
presentard un ejemplo de buena observacion como modelamiento, pero no se
| entregardn instrucciones técnicas detalladas. Esta decision busca conocer las
estrategias que emplean inicialmente y contrastar sus distintas observaciones.
| Posteriormente, la puesta en comun de sus registros servird como punto de partida
para introducir orientaciones técnicas y refinar el dominio de la observacién

l cualitativa.



La experiencia se desarrolld durante la clase
destinada al entrenamiento de la observacién
cientifica. Los estudiantes acudieron a RealiTec
en grupos de cinco, acompafados por el
ayudante, para explorar individualmente los
escenarios. Aunque se disponia de seis equipos,
se optd por utilizar cinco de manera simultdnea
para evitar problemas de rendimiento asociados

al ancho de banda. La actividad ocupé dos horas
por seccion.

Cada estudiante observd libremente el escenario asignado, sin utilizar una pauta que
orientara o delimitara su atencidn. Esta decision permitid recoger sus
aproximaciones iniciales a la situacién antes de introducir orientaciones técnicas
mds especificas. El personal de RealiTec registré la participacion de cada estudiante
para comprobar que hubiera realizado la experiencia y resguardar que el informe
posterior correspondiera a su propia observacién, en lugar de reproducir el trabajo
de otro compafiero.

Inmediatamente después de la observacién, los estudiantes respondieron un
cuestionario correspondiente a la evaluacién piloto del software. Este examinaba su
usabilidad y aceptabilidad, la calidad de la inmersidn, el cansancio experimentado y
la sensacion de presencia, entendida como el grado en que el estudiante se percibia
corporal y espacialmente situado dentro del escenario.

Ademds, contaron con una semana para enviar asincrénicamente su protocolo de
observacién: una narrativa abierta y no estructurada en la que debian describir lo
observado en el escenario asignado. La entrega era voluntaria, pero, pese a ello,
participd la totalidad de los estudiantes.

El protocolo de observacion se calificd mediante la asignacién de una o dos décimas
adicionales para el segundo certamen. La primera se otorgaba por realizar y
entregar la actividad, mientras que la segunda dependia de la calidad del producto
elaborado.

Aunque no se utilizé una rudbrica formal, el docente aplicé criterios cualitativos para
distinguir ambos niveles. Los registros limitados a listar o enumerar elementos, sin
una organizacion clara, recibian una décima. En cambio, obtenian dos décimas las
narrativas que presentaban un hilo conductor, una temporalidad reconocible,
suficiente profundidad y una descripcidn enriquecida de la situacion observada. De
este modo, la evaluacién permitié diferenciar entre el registro fragmentado de
elementos aislados y la construccién de una narrativa observacional articulada.



Resultados de la experiencia

El docente identificd dos aportes principales. El primero se relaciona con la
valoracién afectiva de la experiencia: acudir al laboratorio, utilizar los
dispositivos y situarse en un entorno virtual favorecié una vivencia novedosa,
recordada positivamente por los estudiantes como parte de la asignatura.

El segundo corresponde a su valor formativo. Los escenarios, al articular dos
dreas curriculares, desafiaron a los estudiantes a analizar la situaciéon de
manera sistémica, descomponer sus componentes y reconocer la interaccién
entre distintos elementos. Esta aproximacién fue valorada por los
participantes, quienes manifestaron interés en realizar experiencias similares
en asignaturas vinculadas con las dreas representadas.

De forma complementaria a esos dos aportes, destaca que, aunque el
software fue creado inicialmente para la ensefianza de técnicas cualitativas,
su disefio permite proyectar su uso en otras asignaturas. La incorporacion
progresiva de nuevos escenarios podria ampliar las oportunidades de
prdctica y favorecer la transferencia de la observacion a distintas
competencias profesionales de la psicologia.



Simulacion de

Taller Grupal

ASIGNATURA
Habilidades
Profesionales para el

Trabajo Grupal Magdalena Blaitt Davanzo

Docente Santiago
Psicéloga. Mdster en Psicologia Clinica y

CICLO de la Salud

Licenciatura

SEDE
Intersede
AREA
DISCIPLINAR Fabiola Fleischmann Wigodski
Transversal Docente Santiago
Psicéloga. Magister en Docencia para le
MODALIDAD Educacién Superior
Simulacién con
pares

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia surge de la necesidad de que los y las estudiantes cuenten con una
instancia previa para poner a prueba un taller disefiado por ellos mismos antes de
implementarlo en una institucién real. La simulacidon permite ensayar por primera vez
su ejecucion y recibir retroalimentacion docente sobre aspectos vinculados al manejo
grupal, como la claridad de las consignas, la conduccién de las actividades, la

. .7 P . . . . o ° o
interaccion con los participantes y la necesidad de ajustar decisiones que, durante la . oo
planificacidn, parecian adecuadas. . e e
. . . . . . . e o o

A su vez, la experiencia constituye una oportunidad de autoconocimiento profesional,
. - . . - e o o

ya que aproxima a los y las estudiantes a las exigencias del trabajo con grupos y les
. . - . e o o

permite reconocer sus propias fortalezas, dificultades o preferencias frente a este
e o o

tipo de tareas, cuyo manejo forma parte de las habilidades contempladas en el perfil
de egreso.
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La simulacién se integra al segundo certamen de la asignatura y forma parte de un
proceso de trabajo desarrollado durante todo el semestre. Desde el inicio, cada grupo

. . . . .y . , e o o
de estudiantes es asignado a una institucion en la que posteriormente deberd
. ~ . . . . . - . . e o o
disefiar e implementar una intervencion. Las distintas actividades de la asignatura se
. . s . e o o
articulan progresivamente con este propdsito.
e o o
Como antecedente directo de la simulacién, en el primer certamen los y las ¢
estudiantes elaboran un informe en el que recopilan antecedentes de la institucion, *
e o o

identifican una necesidad y formulan los objetivos que orientardn el disefio de un
taller. Este documento es revisado por las docentes, quienes entregan
retroalimentacion para ajustar la propuesta antes de su puesta en prdctica.

Desarrollo de la simulacion

La preparacién para la simulacion comienza con el trabajo realizado en torno al
primer certamen, en el que se evalla el disefio del taller. A partir de esta entrega, las
docentes proporcionan retroalimentacién detallada y realizan tutorias orientadas a
revisar la propuesta antes de su ejecucién, enfatizando que una actividad que resulta
| adecuada en el papel puede requerir ajustes al llevarse a la prdctica.

| Cada semana, las docentes asignan previamente los distintos roles de participacion,
definiendo qué grupo implementard el taller, cudl asumird la funcién de observacion

| y evaluacién y quiénes participardn representando al grupo objetivo. Esta

| distribucién también se vincula con la evaluacidén de la participacion en la asignatura.

| Antes de comenzar, se refuerza el cardcter formativo y de prdctica de la experiencia.

Las docentes sefialan que los y las estudiantes no necesitan modificar su forma de
| ser ni sobreactuar durante la simulacién, procurando que enfrenten la actividad de
manera cémoda y sin exigirse una actuacién ajena a sus caracteristicas personales.



La simulacién tiene una duracién aproximada de 90 minutos. Al inicio, el grupo
encargado de implementar el taller esa semana presenta brevemente el contexto de
intervencién y describe las principales caracteristicas del grupo objetivo, de modo
que los compafieros que participardn en la actividad puedan asumir ese rol durante
la experiencia.

El equipo ejecutor debe asistir con los mismos
materiales que utilizaria posteriormente en la
instituciéon y desarrollar el taller procurando
aproximarse a las condiciones de una
implementacion real, manteniendo un
desempefio profesional durante toda la actividad.

Durante la simulacién se distribuyen distintos
roles. Las dos docentes de la asignatura, desarrollada en modalidad de codocencia,
observany evaludan la ejecucion. Paralelamente, un grupo de estudiantes permanece
como observador y registra su evaluacidn utilizando la misma rdbrica empleada por
las docentes. El resto de los compafieros participa representando al grupo objetivo
descrito previamente. De esta manera, la ejecucién permite que el equipo practique
la conduccidon completa del taller frente a un grupo simulado y sea observado desde
distintas posiciones, que posteriormente servirdn como base para la
retroalimentacion sobre su desempefio.

Una vez finalizada la simulacién, se destinan aproximadamente 40 minutos al
debriefing y la retroalimentacién, concebidos como una instancia para revisar la
experiencia y extraer orientaciones que puedan incorporarse antes de implementar
el taller en la institucidon real. La conversacidon se guia mediante una pauta de
preguntas y busca promover el intercambio entre quienes ejecutaron la intervencién,
sus compaferos y las docentes.

En primer lugar, el grupo que desarrollé el taller reflexiona sobre su experiencia: cémo
se sintid durante la ejecucidn, qué aspectos considera logrados y qué elementos
modificaria. Luego, los compafieros que actuaron como grupo objetivo y quienes
observaron la actividad entregan sus apreciaciones y sugerencias. Finalmente, las
docentes complementan la discusién, reforzando aspectos relevantes que no hayan
surgido previamente. Ademds, el equipo recibe retroalimentacién por escrito.

Las docentes han observado que, en la autoevaluacién inmediata, los y las
estudiantes tienden a centrarse en lo que consideran errores o aspectos a mejorar,
mientras que la retroalimentacién de pares combina logros y sugerencias. Por ello, se
enfatiza también la identificacion de fortalezas. Asimismo, se ha reforzado la
preparacién para dar y recibir feedback, promoviendo una comunicacién asertiva y
constructiva.



La experiencia se evalua mediante una rubrica centrada en dimensiones de manejo
grupal, que posteriormente vuelve a utilizarse en el examen. La evaluacién integra
distintas perspectivas: las docentes, los y las estudiantes observadores, quienes
representan al grupo objetivo y el propio equipo ejecutor mediante su
autoevaluacién. Esta diversidad permite recoger apreciaciones complementarias
sobre la claridad de las consignas, la participacién, la adecuacién de las actividades
y su ajuste al perfil del grupo.

Aunque la calificacién se estructura a partir de la rdbrica, la retroalimentacién
también aborda aspectos mds amplios del disefio y funcionamiento del taller,
vinculando esta instancia con el trabajo desarrollado desde el primer certamen.

La simulacion cumple ademds una funcidn habilitante: los grupos que no alcanzan el
60 % de logro no pueden realizar la intervencién en terreno. En el examen, se procura
reservar alrededor de 20 minutos para recoger impresiones inmediatas y comentar

brevemente aspectos relevantes del desempefio.

Resultados de la experiencia

Las docentes destacan especialmente el valor del debriefing como espacio de
construccion colectiva. En algunas aplicaciones, la retroalimentacion derivé en
intercambios espontdneos entre estudiantes, quienes propusieron ajustes y
alternativas para mejorar conjuntamente los talleres, reduciendo incluso la
necesidad de intervencién docente. Asimismo, se observé que la propia
ejecucion permite identificar dificultades que no resultaban evidentes durante
el disefio: algunos equipos reconocieron por si mismos, por ejemplo, que
determinadas actividades requerian mayor dinamismo.

Segun las docentes, los y las estudiantes valoran especialmente la posibilidad
de practicar antes de intervenir en una institucién real, destacando esta
simulacién entre las experiencias mds significativas del curso. La actividad les
permite ensayar la conduccidén y facilitacion de grupos y aproximarse
progresivamente a las responsabilidades del ejercicio profesional. Ademds, el
acompafamiento y la retroalimentacién continua favorecen una ldgica de
revision y ajuste que trasciende la calificacién, procurando que las
intervenciones posteriores respondan adecuadamente a las necesidades y
caracteristicas de las instituciones participantes.



Clinical Minds: Inteligencia artificial para la simulacion de

primeros auxilios psicolégicos e intervencion en crisis

ASIGNATURA
Habilidades de Ayuda en
distintos Contextos |

Pia Gutiérrez Sudrez

Docente Concepcidn
Psicdloga. Magister en Psicologia Clinica

CICLO

Licenciatura

SEDE
Intersede
AREA
DISCIPLINAR Solange Bertrand Huerta
Integral o .
Docente Concepcion y Santiago
Psicéloga. Magister en Criminologia y
MODALIDAD Ejecucion Penal
Simulacién con

actor o actrizy
software

NECESIDAD QUE ABORDA

La asignatura, perteneciente al drea integral y desarrollada durante un bimestre,
busca que las y los estudiantes desarrollen habilidades concretas para la aplicacidn
de primeros auxilios psicolégicos y la intervencién en crisis. Este propdsito requiere
una metodologia que articule la incorporacidon de conocimientos tedricos con
oportunidades progresivas para llevarlos a la prdctica.

En este contexto, la simulacién constituye un componente central, ya que permite
ensayar la aplicacién de los modelos de intervencién antes de enfrentar situaciones
profesionales y ofrece al equipo docente oportunidades para observar cémo los
estudiantes traducen los contenidos en actuaciones concretas. Histéricamente, la
asignatura ha utilizado simulaciones presenciales con actores y actrices, a las que
recientemente se incorpord Clinical Mind.ai, plataforma de simulacién clinica basada
en inteligencia artificial generativa desarrollada por la Universidad de Stanford.
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El software simula la interaccién con un paciente y genera retroalimentacion a partir
de las decisiones y acciones del estudiante, la que se complementa con
retroalimentacion docente basada en una rubrica elaborada por el equipo. La
innovacién fue impulsada inicialmente por las docentes de Concepcién y
posteriormente incorporada en Santiago.

Clinical Mind.ai no reemplaza la simulaciéon presencial, sino que la complementa.
Ambas modalidades conforman una secuencia de prdctica, retroalimentacién y
evaluacion que atraviesa las unidades de Primeros Auxilios Psicolégicos e
Intervencién en Crisis, permitiendo que los estudiantes se aproximen
progresivamente a estas habilidades y demuestren su desempefio en diferentes
escenarios de simulacidn.

La experiencia se organiza como una secuencia de tres instancias de simulacidn,
distribuidas progresivamente a lo largo de la asignatura.

La primera se desarrolla en la unidad de Primeros Auxilios Psicolégicos (PAP)
mediante Clinical Mind.ai. Para esta actividad, el equipo docente que participé en el
piloto construyé un banco de casos, que posteriormente fue incorporado a la
plataforma. Esto permite que las y los estudiantes accedan a distintos escenarios de
crisis y practiquen la aplicaciéon del modelo ABCDE de Primeros Auxilios Psicolégicos
de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.

La segunda instancia se realiza en la unidad de Intervencién en Crisis y corresponde
a una simulacidon presencial con actores o actrices, actividad originalmente
contemplada en el programa de la asignatura y que ha sido ajustada
progresivamente a partir de las distintas experiencias de implementacién. En esta
etapa, la simulacién se estructura a partir del modelo CASIC, permitiendo que las y
los estudiantes avancen desde la aplicacién de primeros auxilios psicoldgicos hacia
una intervencién en crisis de mayor complejidad.

Para el desarrollo de esta simulacidn, la coordinacidn entre docentes cumple un papel
relevante, ya que permite establecer criterios comunes y favorecer una
implementaciéon estandarizada entre las distintas secciones. Asimismo, la
coordinadora de la asignatura se reudne previamente con los actores y actrices para
explicar el propdsito de la actividad, el contexto en que se desarrolla y las
caracteristicas esperadas de su participacién. Cada actor o actriz recibe informacién
detallada del caso con anticipacidn, de manera que pueda preparar adecuadamente
su interpretaciéon y mantener condiciones similares para los distintos grupos de
estudiantes.

Finalmente, Clinical Mind.ai vuelve a incorporarse en el examen de la asignatura, esta
vez orientado a la evaluacién de los aprendizajes y habilidades desarrollados en la
unidad de Intervencidn en Crisis.



Desarrollo de la simulacion

Desde el inicio de la asignatura, los y las estudiantes conocen la secuencia de
simulaciones que desarrollardn durante el bimestre. Se les presenta Clinical Mind.ai
en clases, se explica que la plataforma serd utilizada en instancias evaluativas y se
muestran su funcionamiento y los casos disponibles. Los y las estudiantes pueden
acceder anticipadamente a los casos de Clinical Mind.ai y practicar de manera
individual fuera del aula.

Para la preparacién de la simulacién con actores o actrices, se selecciona
previamente un grupo de estudiantes que podria participar directamente en la
simulacion. A ellos se les entrega aproximadamente una semana antes un contexto
general del caso, deliberadamente mds acotado que el proporcionado a los actores o
actrices, mientras que el resto del curso desconoce el escenario. Con estos
antecedentes, los posibles participantes pueden preparar una pauta de entrevista y
aproximarse a la actividad con un marco inicial, sin conocer de antemano toda la
informacién que deberdn explorar durante la simulacidn.

Respecto a las simulaciones con Clinical Mind.ai, cada estudiante interactida
individualmente con uno de los casos disponibles en la plataforma y debe responder
a la situaciéon simulada aplicando el modelo ABCDE trabajado en la asignatura.
Durante la interaccidn, debe conducir la intervencidn a partir de la informacién que
entrega el caso y tomar decisiones respecto de cédmo proceder, trasladando a una
situacién concreta los contenidos previamente revisados. La plataforma permite
realizar esta prdctica de manera individual y entrega retroalimentacion sobre el
desempefio.

Respecto a la simulacién con actores o actrices, la
sesion contempla dos casos clinicos diferentes,
divididos en los dos bloques de la asignatura. En
cada caso, los y las estudiantes previamente
seleccionados participan sucesivamente en una
misma entrevista. El primer estudiante inicia la
interaccidon con el actor o actriz y conduce la
entrevista hasta que la docente sefiala el relevo, o

el mismo o misma estudiante solicita un relevo si no sabe cémo continuar. En ese
momento, otro estudiante ocupa su lugar y debe continuar desde el punto exacto en
que termind su compafiero, sin reiniciar la entrevista, actuando colectivamente como
un mismo terapeuta, por lo que cada estudiante debe recuperar la informacién ya
obtenida, mantener la continuidad de la interaccién y conducir su segmento de la
entrevista de acuerdo con el modelo CASIC y con los antecedentes que van
emergiendo durante el encuentro.



Respecto a la simulacion con el software, el debriefing se considera la
retroalimentacién realizada por la IA. En cuanto a la simulacién con actores o
actrices, se desarrolla una instancia de retroalimentacion grupal en la que participan
tanto quienes condujeron la entrevista como los y las estudiantes que la observaron.
Durante la simulacidn, estos ultimos utilizan una rdbrica para registrar si identifican
en el desempefo de sus compafieros los pasos y criterios establecidos para la
intervencidn en crisis. De este modo, la observacidon se orienta por criterios
previamente definidos y constituye un insumo para el andlisis posterior.

En el debriefing, los y las estudiantes comparten preguntas, comentarios y
observaciones a partir de estos criterios, revisando colectivamente las decisiones
tomadas y el desarrollo de la entrevista. Dependiendo de lo acordado previamente, el
actor o actriz o actriz también participa en la retroalimentacién desde la perspectiva
del personaje atendido. Sus aportes pueden referirse a preguntas que resultaron
relevantes o que habria sido pertinente incorporar, asi como a aspectos de la
comunicacién verbal, no verbal y paraverbal percibidos durante la interaccidn.

desarrollada mediante Clinical Mind.ai en Primeros Auxilios Psicoldgicos constituye
un componente del Certamen 1. Asimismo, las simulaciones con actor o actriz y el
software asociadas a los contenidos de Intervencién en Crisis forma parte del
examen de la asignatura.

Resultados de la experiencia

Uno de los principales aportes identificados por las docentes es que la
simulaciéon permite que emerjan tempranamente temores asociados al
desempefio profesional, como quedarse en blanco, no saber cémo responder
ante el llanto o equivocarse durante una intervencién. Estas inquietudes se
incorporan al trabajo formativo, permitiendo conversar sobre la dificultad de
estas situaciones y la necesidad de desarrollar estrategias para abordarlas.

Las docentes también han observado que los y las estudiantes comienzan
progresivamente a reconocer mayores recursos para trasladar los
conocimientos tedricos a situaciones concretas y desenvolverse con mayor
autonomia. Algunos estudiantes han valorado llegar a asignaturas
posteriores habiendo tenido previamente experiencias de simulacién en un
contexto protegido, donde el error puede analizarse sin consecuencias para
una persona real.

Por ultimo, desde la perspectiva docente, la experiencia también ha requerido
fortalecer la coordinaciéon del equipo, compartir dificultades y revisar
conjuntamente aquellos aspectos de la implementacién que requieren
ajustes, por lo que ha promovido procesos de revision y mejora de las
prdcticas docentes.



Simulaciones de

situaciones de ayudd

ASIGNATURA
Habilidades de
Ayuda en distintos

Contextos |l Pia Gutiérrez Sudrez
(Electivo Clinico) Docente Concepcidn

Psicdloga. Magister en Psicologia Clinica
CICLO

Licenciatura

SEDE

Concepcidén

AREA
DISCIPLINAR

Transversal

MODALIDAD

Simulacidn con
pares, modelamiento
docente

NECESIDAD QUE ABORDA

La asignatura busca desarrollar habilidades clinicas de ayuda mediante la aplicacién

progresiva del modelo de Hill y O’'Brien. Uno de sus hitos finales consiste en que cada e o o
estudiante realice, en sala espejo, una entrevista breve con una persona real que e o o
presenta una situacién o problemdtica de su propia experiencia. Esta instancia exige e o o
integrar las técnicas trabajadas durante el curso en una interaccién auténtica, ¢ o o
tomando decisiones y respondiendo a lo que emerge durante la entrevista. Frente a e o o
esta exigencia, la eleccién de la simulacién como estrategia de preparacion para esta o o o
instancia es una solucidn ideal para que los y las estudiantes puedan aproximarse e o o
gradualmente a las condiciones de la entrevista final sobre una situacién de ayuda

real.
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Para preparar progresivamente a los y las estudiantes para el examen de la
asignatura, la docente organizé las actividades de simulacion combinando prdctica
entre pares, modelamiento docente y nuevas oportunidades de ejercitacién. Esta
secuencia busca que primero reconozcan sus propios recursos y dificultades vy,
posteriormente, cuenten con un referente de desempefio antes de la evaluacién.

Las simulaciones no utilizan casos predisefiados. En la prdctica entre pares, quien
asume el rol de persona ayudada selecciona una situacién que se sienta cémodo
compartiendo, pudiendo modificar u omitir detalles. Durante el modelamiento, la
docente tampoco conoce previamente la situacidn que presentard el o la estudiante
voluntario, preservando asi la naturalidad e incertidumbre propias de una entrevista
real.

Ademds, se utilizan las mismas rubricas asociadas al examen en sala espejo,
alineando la retroalimentacién de las simulaciones con los criterios de evaluacion. La
progresion sigue las etapas del modelo de Hill y O'Brien: primero se trabajan las
técnicas de exploracion y luego las de insight. La etapa de accidn se aborda solo
tedricamente, pues su aplicacién requiere mayor formacion, tiempo y conocimiento
del caso.

Desarrollo de la simulacion

Antes de cada prdctica se revisan los elementos centrales de la etapa del modelo
correspondiente y se abre un espacio para plantear dudas y temores asociados a la
entrevista, como quedarse en blanco, bloquearse o no saber qué preguntar. También

| compartirse.

se enfatizan la confidencialidad y el respeto frente a las experiencias que puedan

| En las simulaciones entre pares, la docente distribuye los roles de ayudador, ayudado
y, cuando corresponde, observador, procurando que los y las estudiantes no trabajen
| con amistades cercanas. A quien asume el rol de ayudado se le indica que elija una
| situacion que se sienta cémodo compartiendo, idealmente veraz, aunque puede
modificar u omitir detalles. Cuando se incorpora observacion, se orienta la atencién

| hacia aspectos verbales, no verbales y paraverbales.

| Para el modelamiento docente, un estudiante participa voluntariamente como
| persona ayudada. Le solicita al voluntario que seleccione una situacién sin
reveldrsela previamente. Al resto del grupo se le asignan focos de observacion

| diferenciados sobre la entrevistadora y la persona ayudada.



Con los roles y condiciones previamente establecidos, la primera prdctica se realiza
entre pares antes del modelamiento docente. El o la estudiante que asume como
ayudador conduce la conversacidon aplicando las técnicas revisadas, mientras su
compafiero desarrolla espontdneamente la situacién escogida. En cursos
numerosos, la seccion se divide en dos grupos, cada uno con aproximadamente 15 a
20 minutos de trabajo. En una prdctica posterior, los y las estudiantes intercambian
los roles de ayudador y ayudado. Durante las conversaciones, la docente y el
codocente se mantienen al margen de la interaccién, pero recorren la sala y
monitorean aspectos como las preguntas formuladas, el lenguaje verbal y no verbal,
el tono de voz y la disposicion corporal, registrando elementos para la
retroalimentacién posterior.

A continuacién, la docente modela frente al curso
una entrevista de aproximadamente 25 minutos
con el o la estudiante voluntario previamente
preparado. Sin conocer de antemano la situacion
que este presentard, muestra cémo abrir y
encuadrar la entrevista, conducirla mediante las
técnicas correspondientes y cerrar la interaccion.
Paralelamente, los y las estudiantes registran los

focos de observacién que les fueron asignados.

Tras observar el modelamiento, vuelven a practicar entre pares, incorporando los
elementos identificados durante la observacion y la retroalimentacion. Esta misma
secuencia se retoma posteriormente en la unidad siguiente de la asignatura, al
trabajar la etapa de insight, incorporando progresivamente interpretacion,
confrontacién, inmediatez y autoexposicion.

Luego de las simulaciones, el curso se reune en un plenario guiado por la docente.
Aunque no utiliza una pauta fija, inicia con preguntas abiertas sobre cémo vivieron la
actividad, qué les resulté mds fdcil o dificil y qué observaron en su propio desempefio.
A partir de las respuestas, profundiza en los aspectos que van emergiendo.

La reflexién comienza habitualmente desde la experiencia de quienes asumieron el
rol de ayudados. Se les invita a identificar acciones concretas del compafero que
facilitaron la conversacidn, como determinadas preguntas, el lenguaje utilizado o el
tono de voz, asi como aspectos que esperaban que fueran abordados.
Posteriormente, quienes actuaron como ayudadores analizan sus principales
facilidades, dificultades, omisiones y aquello que realizarian de manera diferente.

La docente y el codocente complementan esta reflexidn con observaciones recogidas
durante la prdctica, ejemplificando aspectos verbales, no verbales y paraverbales. La
retroalimentacién incorpora tanto desempefos logrados como aspectos por
desarrollar, incluyendo experiencias profesionales de los propios docentes para
reforzar la idea de que estas habilidades se construyen mediante prdctica y revision
continua.



La evaluacidon de las simulaciones tiene un cardcter formativo y busca que los y las
estudiantes reconozcan su nivel de desempefio antes de las evaluaciones
posteriores. Para ello, la docente y el codocente retroalimentan su actuacidon
utilizando como referencia la misma rdbrica asociada al examen en sala espejo,
previamente conocida por el curso. La retroalimentacidn identifica tanto los recursos
demostrados como aspectos especificos que requieren mayor prdctica.

Resultados de la experiencia

En las simulaciones entre pares, los y las estudiantes han reportado que la
experiencia favorece un clima de confianza y mayor cercania entre
compafieros y compaiieras, incluso con personas con quienes previamente
habian interactuado poco.

Desde la observacidn docente, estas instancias permiten visibilizar recursos y
dificultades que no siempre emergen en otros espacios de la asignatura. La
docente destaca especialmente casos de estudiantes poco participativos que,
al asumir el rol de ayudador, muestran habilidades que hasta entonces no
habian sido evidentes, posibilitando una retroalimentacion mds
individualizada sobre fortalezas y aspectos por desarrollar.

Asimismo, la docente identifica que los y las estudiantes suelen incorporar la
retroalimentacion recibida y continuar practicando entre companeros y
compaferas, incluso fuera del aula. Posteriormente, cuando los y las
estudiantes se enfrentan al examen en sala espejo, observa una mejora en el
desempefio logrado respecto de las instancias previas de simulacion. Si bien
esta evolucién no corresponde a una medida formal del efecto de la
experiencia, a nivel cualitativo constituye un cambio consistente identificado
por la docente a partir del seguimiento del desempefio de los y las
estudiantes.



3.3 Experiencias de
simulacion profesionalizante
y transicion al campo laboral

MANUAL DE SIMULACION
PSICOLOGIA UDD




Simulacion clinica en

contexto infanto juvenil

ASIGNATURA
Diagndstico Psicoldgico
en la Infancia y

) Alejandra Osorio Alarcén
Adolescencia

Docente Concepcidén
Psicéloga. Magister en Docencia
Universitaria

CICLO

Licenciatura

SEDE

Intersede

AREA
DISCIPLINAR

Clinica Paula Rothhammer Achondo
Docente Santiago

Psicéloga. Doctora en Psicologia
MODALIDAD
Simulacion con
actor o actriz

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia surge de la necesidad de ofrecer a los y las estudiantes un espacio
para integrar y aplicar los conocimientos tedricos asociados al diagndstico en
infancia y adolescencia, articuldndolos ademds con contenidos abordados en
asignaturas previas. Su propdsito es aproximarlos a un proceso diagndstico
completo, de principio a fin, y generar oportunidades para poner en prdctica estos
conocimientos en una situacidon que reproduzca las exigencias de la evaluacién

, . e o o
clinica.
e o o
. . . . Vs . . . e o o
Si bien los y las estudiantes conocen previamente técnicas propias de la entrevista, . e e
la simulacién busca que puedan utilizarlas en el contexto de un proceso diagndstico . e e
y enfrentarse a los distintos factores que intervienen en este tipo de evaluacion. De
. . . . . -7 . . - 7 . e o o
este modo, la experiencia no se limita a la aplicacidon de conocimientos diagndsticos,
e o o

sino que permite vivenciar la complejidad del proceso de evaluacion clinica vy
practicar las habilidades necesarias para conducirlo de manera integrada.
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Antes del inicio de la asignatura, el equipo docente realiza una reunidon de
planificacién en la que revisa el cronograma, los contenidos que requieren refuerzo o

. . . ., . ., . . e o o
ajustes y, especialmente, la organizacion de la simulacién. La experiencia se
. - . . e o o
estructura en tres sesiones, correspondientes a distintos momentos de un proceso
. . 7 . . - e . - -7 . . e o o
psicodiagndstico: entrevista inicial, aplicacién de instrumentos y entrevista de
devolucién con entrega de informe. *°°
e o o
Para ello, los y las docentes trabajan a partir de casos previamente estandarizados, *
e o o

que pueden recibir ajustes menores segun las caracteristicas de los actores o actrices
disponibles. Asimismo, acuerdan los instrumentos que se utilizardn durante la
evaluacidén, procurando integrar técnicas cualitativas y cuantitativas, como el Test de
Relaciones Objetales (TRO) y cuestionarios. Esta planificacién comun busca
mantener criterios compartidos entre las distintas secciones, aunque la distribucién
temporal de las sesiones puede variar segun la organizacién de cada docente.

Como parte de la preparacion, el equipo revisa y ajusta el guion del caso y
posteriormente realiza reuniones de socializacién con los actores o actrices, en las
que se examina cada momento de la situacién simulada y se resuelven dudas sobre
su representacién. El guion establece la informacidn clinica que debe mantenerse
constante, pero se permite a los actores o actrices cierta flexibilidad para reaccionar
espontdneamente dentro de esos limites, con el propdsito de aproximar la
experiencia a la variabilidad propia de una situacidn clinica real.

Desarrollo de la simulacion

La preparacién para la simulacion se desarrolla durante las primeras clases y puede

complementarse mediante una ayudantia. En estas instancias, los y las estudiantes

repasan los contenidos tedricos asociados a la entrevista clinica y practican en

duplas mediante role play a partir de casos breves. Durante estos ejercicios, alternan

| los roles de entrevistador y observador, practican el levantamiento de informacion
bdsica y avanzan progresivamente hacia una indagacion mds profunda.

Junto con esta preparacién técnica, los y las docentes procuran establecer un espacio
l de confianza y cuidado antes de la simulacién. Se explicita que la actividad tiene un
| cardcter formativo y no estd asociada a una calificacién, enfatizando que el foco

estard puesto en reconocer las herramientas y fortalezas de los y las estudiantes, asi
| como en identificar aspectos que puedan seguir desarrollando.



La simulacién se desarrolla en tres sesiones de aproximadamente 45 minutos,
correspondientes a las etapas del proceso diagndstico definidas previamente:
entrevista inicial, aplicacién de instrumentos y entrevista de devolucién con entrega
del informe. En cada sesién, una dupla asume la conduccidn de la situacién simulada,
procurando que participen estudiantes distintos en las tres instancias para ampliar
las oportunidades de prdctica. La participacién es voluntaria, aunque, en algunos
casos, es necesario incentivar a los y las estudiantes. Asimismo, se mantiene cierta
flexibilidad para reemplazar a un participante si durante la actividad no se siente en
condiciones de continuar.

Mientras la dupla conduce la sesién, los y las
docentes observan sin intervenir, salvo cuando la
situacidon requiere apoyo o reorientacion. En
estos casos, pueden realizar una pausa
mediante una dindmica de stop y play: el actor o
actriz detiene su actuaciéon y adopta una
posicion neutral mientras el docente reencuadra
la situacidn, entrega una orientacién breve o
ayuda a los y las estudiantes a regularse; posteriormente, la simulacién continua
desde el punto en que fue interrumpida.

Los demds estudiantes participan como observadores activos. Durante cada sesiéon
mantienen una escucha atenta y registran con ldpiz y papel la informacidn relevante,
que posteriormente utilizardn para elaborar su informe. Para resguardar la
concentracion y el cardcter formal de la experiencia, se establecen reglas especificas:
no conversar, salir de la sala ni utilizar celulares o computadores durante el
desarrollo de la simulacion.

Al finalizar cada sesidn, se realiza un debriefing que comienza explorando cémo se
sintieron quienes participaron directamente, con el propdsito de disminuir la tensién
antes de analizar la experiencia. Luego, los y las docentes guian una reflexién sobre
las decisiones tomadas, las herramientas utilizadas, la seleccidn de antecedentes y
la formulacién de hipdtesis, procurando reconocer fortalezas e identificar
oportunidades de mejora.

Posteriormente, los actores o actrices abandonan su rol de pacientes y entregan
retroalimentacién a la clase sobre cémo percibieron el vinculo, qué aspectos
facilitaron la entrevista y cudles resultaron mds dificiles. Después, el andlisis se
amplia al caso: se revisan el motivo de consulta, las hipdtesis, la informacién faltante,
otras personas que seria pertinente entrevistar y las variables relevantes.

La reflexién continda en clases posteriores, retomando situaciones de la simulacién a
la luz de nuevos contenidos. Entre la segunda y tercera sesién, ademds, se guia el
andlisis e interpretacion de los instrumentos aplicados.



Los y las estudiantes conocen previomente una pauta transversal que orienta su
desempeno durante las entrevistas, considerando aspectos como establecimiento
de rapport, claridad y pertinencia de las preguntas, profundizacién, autorregulacién,
razonamiento clinico y conducta ética. Estos criterios se trabajan también en
ayudantia y sirven como referencia para que puedan revisar su propio desempenio.
Tras la retroalimentacidn general, quienes participaron directamente pueden
solicitar una devolucién individual, guiada por estos mismos criterios y por una
rdbrica general del docente.

Como producto final, los y las estudiantes elaboran grupalmente un informe
diagndstico. Parte de su redaccién se realiza en clases, de modo que el docente
pueda orientar y corregir el proceso. Para favorecer interpretaciones acordes con su
nivel de formacidn, se utiliza un andlisis de contenido de la informacidn cualitativa,
evitando inferencias que excedan los antecedentes disponibles.

Resultados de la experiencia

Las docentes identifican la simulacion como una instancia especialmente
valiosa para poner en juego el razonamiento clinico en condiciones dificiles de
reproducir mediante actividades exclusivamente tedricas, ya que mds alld de
aplicar o interpretar instrumentos de manera mecdnica, los y las estudiantes
deben integrar distintos antecedentes, considerar variables de diferentes
niveles y justificar sus decisiones respecto del proceso diagndstico.

La experiencia también permite trabajar situaciones que emergen durante la
interaccion, como preguntas que no se realizaron, formulaciones poco
adecuadas o decisiones que podrian haberse abordado de otra manera. Estas

situaciones son retomadas como oportunidades de andlisis y aprendizaje, en °o o
un contexto protegido que admite la revision del propio desempefio. oo

e o o
Asimismo, se destaca de la experiencia que algunos estudiantes que *
inicialmente mostraban reticencia a participar senalaron posteriormente *°
haber valorado la experiencia y agradecido haber sido incentivados a *°e

e o o

involucrarse, al considerar que probablemente no se habrian ofrecido
voluntariamente.



Anadlisis de

Ccaso clinico

ASIGNATURA
Diagndstico
Psicoldgico en la Valeria Acufia Leiva
Adultez .,
Docente Concepcidn
Psicéloga. Magister en Psicoterapia
CICLO

Cognitiva Postracionalista
Licenciatura

SEDE

Concepcidn

AREA
DISCIPLINAR

Clinica

MODALIDAD

Andlisis de caso
simulado grabado

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia surge de la necesidad de ofrecer a los y las estudiantes una actividad
integradora que les permita abordar, de manera progresiva, las distintas etapas del
proceso diagndstico a lo largo del semestre. El propdsito es superar el trabajo
fragmentado de habilidades especificas y propiciar un ejercicio mds completo, en el
que deban analizar e integrar informacién, elaborar sintesis y avanzar hacia la
formulaciéon de un caso.

Para responder a esta necesidad, desde 2025 se incorporé el trabajo con un caso
simulado disponible en la plataforma HAP de Psiconecta, consistente en videos
protagonizados por un psicdlogo profesional y un paciente simulado. A partir de la

observacion del caso, los y las estudiantes desarrollan un trabajo organizado en tres *°°
etapas que recorre el proceso diagndstico desde la primera entrevista hasta la *
elaboracién del informe. *

e o o
El disefio del caso y la participacién de un actor permiten aproximar a los y las ¢
estudiantes a la observacidon de una situacién clinica semejante a aquellas que e

e o o

podrian encontrar en el ejercicio profesional, pero en un entorno seguro para su
andlisis y evaluacién.
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Esta modalidad ofrece una oportunidad dificil de implementar con pacientes reales,
especialmente en cursos numerosos, y permite mantener un mismo caso como eje
articulador durante el semestre, dando continuidad al trabajo y a las distintas etapas
del proceso diagndstico.

La experiencia se organiza en tres etapas sucesivas, cada una asociada a uno de los
tres videos del caso simulado. Para cada etapa, la docente prepara instrucciones y
materiales especificos, articulados con los contenidos abordados previamente en la
asignatura.

En la primera etapa, se elabora una pauta para analizar la entrevista inicial, y de esta
manera los y las estudiantes puedan identificar motivo de consulta, gatillantes,
identificar antecedentes relevantes, describir el examen psicopatoldgico, formular
una hipétesis preliminar y disefar un plan diagnéstico. En la segunda etapa, se
preparan protocolos simulados de instrumentos trabajados en el curso, el PAI, el BDI,
Indicadores del Test de Rorschach o la Entrevista estructural, respondidos de manera
coherente con el caso para que puedan integrarse con la informacién de las
entrevistas y el modelo multinivel, siendo relevante en esta segunda parte el
desarrollo de la Hipdtesis Explicativa y la Hipdtesis Comprensiva y la construccion de
Objetivos Terapéuticos. Finalmente, en la tercera etapa, se disponen las instrucciones
para elaborar la devolucién y el informe clinico final, definiendo previamente su
destinatario —en este caso, un psiquiatra— Ademds, se prepara una guia de
preguntas reflexivas para acompafiar el andlisis progresivo del caso en las
ayudantias.

Desarrollo de la simulacion

El briefing se desarrolla de manera progresiva, en correspondencia con las tres
etapas de la experiencia. Antes de cada una, se comparte con los y las estudiantes el

video correspondiente y las orientaciones necesarias para abordar esa fase del
proceso, evitando anticipar informacién de las etapas posteriores.

Las rubricas asociadas a los tres productos se encuentran disponibles desde el inicio
| y son compartidas por los ayudantes, de modo que los y las estudiantes puedan
conocer los criterios con que serd evaluado su trabajo. No obstante, actualmente
| estas rubricas no se revisan de manera sistemdtica en clases, por lo que en préximas
| versiones se incorporard en la clase su revision previa a cada etapa, para clarificar
los criterios esperados y preparar mejor a los y las estudiantes antes de enfrentar
| cada momento de la simulacién. Para la versién 2026 de la asignatura se ha definido
que cada etapa del proceso se desarrolle en dos modalidades: un trabajo de andlisis
| en ayudantia, en el que el alumno/a trabaja en base a una guia de preguntas
| evaluadas del video, guiado por su ayudante, que sirve de base para la posterior

entrega de la parte escrita, ambas entregas son evaluadas.



La simulacidn se estructura en las etapas previamente descritas, asociadas a los tres
videos del caso. Los y las estudiantes trabajon en duplas y observan
asincrénicamente cada sesion, avanzando progresivamente desde el andlisis inicial
hasta la integracién y comunicacion final del proceso diagndstico.

En la primera etapa, analizan la entrevista inicial
e identifican los antecedentes relevantes del
caso, el motivo de consulta manifiesto y latente,
posibles gatillantes y desencadenantes, y los
signos y sintomas observables en el examen
psicopatoldgico. A partir de esta informacion
elaboran una hipdtesis preliminar y disefian un
plan diagndstico, seleccionando los instrumentos
que consideran pertinentes para continuar la
evaluacién.

En la segunda etapa, observan la siguiente sesién grabada y reciben protocolos
simulados de instrumentos como el PAlI y el BDI, completados como si
correspondieran a las respuestas del paciente del caso. Los y las estudiantes
corrigen e interpretan estos resultados y los integran con la informacién procedente
de las entrevistas y la observacién clinica. Con estos antecedentes realizan un
andlisis desde el modelo multinivel, construyen una formulacién del caso mediante
hipétesis descriptivas y comprensivas y establecen objetivos.

Finalmente, en la tercera etapa, incorporan las correcciones realizadas durante las
fases anteriores y elaboran un guion de devolucidn y el informe clinico final. Este
ultimo se dirige a un psiquiatra, por lo que deben seleccionar qué informacion resulta
pertinente comunicar y ajustar su contenido y nivel de profundidad al destinatario
profesional.

El debriefing acompafia las tres etapas de la experiencia y se desarrolla
principalmente en las ayudantias, entre una fase y la siguiente. En cada instancia, la
o el ayudante utiliza una serie de preguntas para guiar la revision del caso y apoyar
alos y las estudiantes en la construccidon progresiva de sus andlisis y decisiones. Este
proceso se complementa con la retroalimentacién asociada a la rdbrica de cada
entrega, cuyos comentarios pueden incorporarse en la etapa posterior.

La reflexion también considera las reacciones e impresiones que genera el caso.
Preguntas como “;qué me pasa con este caso?” o “;qué impresion me produce
inicialmente?” permiten explicitar las primeras aproximaciones de los y las
estudiantes y examinarlas a medida que incorporan nuevos antecedentes.

Este trabajo reflexivo continda en las clases regulares, donde el caso se retoma a
propdsito de los contenidos que se van abordando. Los y las estudiantes contrastan
sus interpretaciones, plantean preguntas y revisan progresivamente sus andlisis a
partir de los nuevos conocimientos y antecedentes disponibles.



La evaluacion mantiene la estructura de las tres etapas de la experiencia. Cada una
culmina con una entrega calificada, por lo que los y las estudiantes obtienen tres
notas asociadas a la simulacién. Los productos se evaluan mediante rdbricas
especificas, cuyos criterios se ajustan a las habilidades requeridas en cada momento
del proceso diagndstico.

De este modo, la evaluacién acompafa la progresién de la experiencia, desde el
andlisis inicial y la planificacion diagndstica hasta la integracion de antecedentes y
la comunicaciéon de sus conclusiones. En la etapa final, la elaboracién de la
devolucién considera también criterios éticos vinculados con la seleccidn de la
informacién que corresponde comunicar al paciente y la manera apropiada de
hacerlo. El proceso culmina con la elaboracién del informe clinico final, en el que los 'y
las estudiantes integran el trabajo desarrollado y las correcciones realizadas en las

etapas anteriores.

Resultados de la experiencia

La docente identifica como principal aporte de la experiencia la posibilidad de
aproximar a los y las estudiantes a un proceso clinico mds cercano al ejercicio
profesional que los casos escritos utilizados habitualmente. El uso de
entrevistas realizadas por un psicélogo con un paciente simulado permite
observar el desarrollo de las sesiones y analizar tanto la informacidn
aportada por el paciente como las decisiones e intervenciones del profesional.
De hecho, durante las clases algunos estudiantes cuestionan preguntas o
intervenciones realizadas por el terapeuta, ampliando su andlisis mds alld del
diagnéstico del caso.

A lo largo de las tres etapas, la docente observa que los y las estudiantes
deben tomar decisiones progresivamente mds complejas: seleccionar
instrumentos, integrar distintas fuentes de informacion, formular hipétesis y
objetivos, y discriminar qué antecedentes comunicar en la devolucion y el
informe. Las reflexiones desarrolladas durante el proceso sugieren, desde su
perspectiva, que la actividad contribuye efectivamente a vincular los
contenidos tedricos con su aplicacion clinica. De esta manera, la simulacidn se
transforma en un aporte al desarrollo del juicio clinico. El proceso no sdlo
requiere recolectar informacidén, sino también interpretar esa informacidn,
organizarla, reconocer la incertidumbre, formular el caso de manera coherente
de principio a fin y tomar decisiones fundamentadas. Se observa que los
alumnos logran visualizar la importancia de la coherencia del proceso
diagndstico, es decir que exista una concordancia entre motivo de consulta
como eje de la intervencidn, hipdtesis y objetivos terapéuticos, que dada las
caracteristicas de esta actividad es posible lograr.

Asimismo, los y las estudiantes suelen comentar el caso con interés y
entusiasmo, sefialando que vuelven a revisar los videos o que contindan
pensando en ellos posteriormente. Como oportunidad de mejora, la docente
proyecta fortalecer el trabajo asociado al informe final de devolucién,
considerando su relevancia para las posteriores experiencias de prdctica
profesional.



De la simulacion a la practica clinica: Evaluacion y

retroalimentacion para el desarrollo de competencias
clinicas en primera entrevista psicoldgica.

ASIGNATURA
Prdctica en Psicologia
Clinica SPI Estefania Manosalva Arriagada
Directora SPI Concepcidn
Psicéloga. Magister en Psicologia de la
CICLO Adolescencia
Titulo
SEDE
Intersede
AREA
DISCIPLINAR Jeannette Cannobio Medina
Clinica Coordinadora clinica docente, SPI
Concepcién
Psicdloga. Magister en Psicoterapias
MODALIDAD Dindmicas
Simulacién con

actor y sala espejo

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia de simulacidn del Servicio de Psicologia Integral (SPI) es, desde hace
mds de una década, un eje de la formacién clinica en Psicologia. Antes de iniciar su
prdctica profesional, los y las estudiantes realizan una primera entrevista con un
paciente simulado y repiten la experiencia al finalizar el semestre. Esta evaluacién
longitudinal permite observar la evolucién de sus competencias clinicas. Tras cada
entrevista reciben retroalimentacién, instancia que favorece la reflexién sobre el
desempeno, el reconocimiento de fortalezas y aspectos por mejorar, y la
incorporacién progresiva de estos aprendizajes al ejercicio profesional.

Sin embargo, su evaluacidon ha enfrentado dificultades. Inicialmente, los docentes
calificaban desde su experiencia clinica, lo que producia criterios heterogéneos entre
supervisores. En 2015 se implementd una pauta con indicadores comunes, utilizada
hasta 2025, pero posteriormente se identificé la necesidad de contar con un
instrumento mds robusto, vdlido y confiable.
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Para el SPI, como centro de prdctica de la universidad, resultaba prioritario producir
evidencia sistemdtica sobre cémo los y las estudiantes préximos al egreso
alcanzaban las competencias del perfil de Psicologia UDD, particularmente en la
primera entrevista clinica. En respuesta, se impulsé un proyecto de innovacién
destinado a disefar, validar y estandarizar un nuevo instrumento de evaluacién
basado en esta experiencia de simulacion.

El proyecto, se denominé Disefio, Validacién y Estandarizacién de un Instrumento de
Evaluacién para Entrevistas Clinicas Iniciales en Simulacidn, financiado con fondos
del CID, por haber ganado el concurso de proyectos de innovacién docente del 2025.
Para construir la nueva pauta se revisé bibliografia especializada, el instrumento
previamente utilizado y los datos histéricos recopilados entre 2016 y 2024 en el SPI.
A partir de estos antecedentes se elaboré una pauta de 12 dimensiones clinicas, que
considera aspectos de forma, comunicacién, contenido y resultados de la entrevista.
Posteriormente, fue sometida al juicio de siete expertos de Santiago y Concepciodn,
vinculados a los dmbitos clinico, metodolégico y de simulacién, alcanzando consenso
total respecto de la relevancia de sus items. El instrumento se complementé con un
instructivo docente, un glosario y ejemplos de conductas observables.

Para implementar la simulacién se busca asegurar condiciones comparables entre
estudiantes. Para esto, los docentes preparan a los actores entregdndoles
orientaciones sobre las caracteristicas generales del consultante, las emociones o
conductas que debe expresar y el nivel de complejidad esperado. Estas orientaciones
pueden incluir, por ejemplo, expresar tristeza, irritabilidad o ansiedad, pero no
necesariomente especifican una patologia, ya que una persona puede consultar por
un problema sin presentar un cuadro clinico definido, pues se busca reproducir la
incertidumbre propia de una primera consulta. A partir de estas directrices, los
actores construyen el personaje, procurando mantener elementos comunes que
permitan una experiencia realista y suficientemente estandarizada para la
evaluacién buscado por las docentes.

Desarrollo de la simulacion

Durante la primera semana de prdctica, idealmente en el segundo o tercer dia, se
informa al estudiante que realizard una entrevista clinica simulada con un actor o
actriz. Se le explica que la actividad busca evaluar sus habilidades para conducir una

primera entrevista y que debe desarrollarla del mismo modo en que atenderia a un

| paciente real. Asimismo, se anticipa que la simulacién se repetird al finalizar la
prdctica, utilizando los mismos criterios de evaluacién. El o la estudiante no recibe
| informacién clinica previa sobre el paciente simulado, preservando asi la

incertidumbre caracteristica de una primera consulta.



La entrevista tiene una duracién aproximada de
30 minutos y el escenario varia segun el drea de
prdctica. En clinica adulta, el actor o actriz
representa a un consultante con alguna
dificultad  definida  para la  situacion,
habitualmente vinculada con problemas de
pareja, ansiedad o estado de dnimo.

En clinica infantojuvenil, al no utilizar actores nifios, el paciente simulado asume el rol
de padre o madre de un nifo que presenta alguna dificultad. Esta configuracién
mantiene correspondencia con la prdctica habitual, donde la primera aproximacion
clinica suele realizarse con el adulto responsable. La actividad se desarrolla en una
sala con espejo unidireccional. El o la estudiante conduce la entrevista
individualmente con el paciente simulado, mientras dos docentes observan desde la
sala contigua. Durante la interaccién, ambas evalian de manera independiente el
desempeno mediante la pauta estandarizada, registrando los puntajes
correspondientes a las dimensiones y conductas observadas.

Al finalizar la entrevista, el o la estudiante se retira momentdneamente, y el actor o
actriz comparte con los docentes su percepcion de la interaccién desde el rol de
paciente. Esta retroalimentaciéon constituye el componente cualitativo de la
evaluacién y aporta informacién sobre aspectos como el volumen de voz, el contacto
visual, la actitud no verbal, la sensacién de escucha y calidez, o la percepcién de prisa
o nerviosismo durante la entrevista. Si bien estas apreciaciones corresponden a una
valoracion subjetiva, permiten incorporar al feedback la perspectiva de quien
experimentd directamente la interaccion como consultante simulado.

Posteriormente, esta informacién se integra a la retroalimentacion entregada al
estudiante junto con la evaluacién docente. Durante este espacio se promueve
también su participacion, preguntdndole cémo vivié la experiencia, qué le parecid la
entrevista y la retroalimentacién recibida, y si desea plantear observaciones,
desacuerdos o aspectos que considere relevantes respecto de su desempefio.

Una vez finalizada la simulaciéon, ambas docentes completan individualmente la
pauta y posteriormente contrastan sus apreciaciones. A partir de estas evaluaciones
y de la percepcion aportada por el actor o actriz, se entrega al estudiante una
retroalimentacién estructurada, procurando realizarla lo mds préximo posible a la
simulacion. Esta comienza destacando fortalezas del desempefio y continda con las
principales oportunidades de mejora, incorporando ejemplos observados durante la
entrevista y la experiencia subjetiva del paciente simulado.

Al finalizar la prdctica, el o la estudiante realiza una nueva simulacién y es evaluado
con el mismo instrumento. Para esta segunda instancia se utiliza un actor o actriz
diferente y una problemdtica distinta, evitando la familiarizacién con la persona o el
escenario previo. Asi, se busca observar el desempefio ante una nueva situacién y
comparar los puntajes obtenidos al inicio y al término del proceso prdctico.



Resultados de la experiencia

Uno de los principales resultados del proyecto fue construir y validar un
instrumento estandarizado y replicable para evaluar la primera entrevista
clinica, acompafiado de recursos que permiten orientar su aplicacién y
retroalimentacién. Para el equipo docente, la pauta cumple principalmente
una funcién formativa: permite entregar al estudiante informacion
estructurada sobre su desempefo y, al mismo tiempo, contrastar las
evaluaciones de inicio y cierre como insumo para revisar el propio proceso de
supervision. El equipo identifica diferencias positivas observables entre
ambas instancias, especialmente en la seguridad de los y las estudiantes y en
el despliegue de habilidades comunicacionales y de contencidén. Sin embargo,
aun no se puede establecer si estas diferencias son estadisticamente
significativas, pero en la medida que se acumulen datos con el nuevo
instrumento, se espera realizar este andlisis.

Ademds, destacan que la simulacién también ofrece un entorno protegido
para afrontar dificultades propias de las primeras entrevistas individuales,
como la ansiedad o inseguridad, sin involucrar a un paciente real. Segun la
experiencia docente, los y las estudiantes pueden vivir inicialmente la
actividad como una fuente adicional de estrés, aunque suelen comprender
mejor su propdsito una vez contextualizada y algunos egresados la han
valorado retrospectivamente por su aporte a la preparacién para el ejercicio
profesional.

Finalmente, el desarrollo del proyecto fue valorado por el equipo como una
oportunidad para fortalecer sus capacidades de innovacién docente y
generar una herramienta con potencial de aplicacién en otras asignaturas,
incluso antes del ingreso a la prdctica profesional.



Taller en

espejo SP

ASIGNATURA

Prdctica en
Psicologia Clinica

Sp Michelle Diemer Ureta

Directora SPI Santiago
Psicdloga. Magister en Estrategias de
Intervencion en Salud Mental Infantil

CICLO
Titulo

SEDE

Santiago

AREA
DISCIPLINAR

Clinica

MODALIDAD

Simulacién entre
pares en sala espejo

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia surge a partir de una dificultad identificada en la preparacién de
estudiantes que iniciaban su prdctica clinica. Aunque las salas de espejo estaban
disponibles para aproximarlos progresivamente al trabajo con consultantes, cuando
se les invitaba a simular situaciones clinicas —por ejemplo, realizar una devolucién a
una familio— prdcticamente no habia voluntarios o voluntarias. Los y las docentes

e o o
identificaron que exponerse frente a sus compaferos y compaferas, incluso en una . o o
situacion simulada, generaba un nivel importante de ansiedad. . o o

e o o
Esta dificultad se hacia especialmente visible frente a hitos que los propios . o o
estudiantes sefialaban como particularmente ansidgenos: establecer el primer . o e
contacto telefénico con un o una consultante, realizar entrevistas de recepcion, . oo

sostener reuniones con establecimientos educacionales y comunicar resultados de
un proceso psicodiagndstico a consultantes o familiares.
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La necesidad adquirié especial relevancia con el retorno a la presencialidad después
de la pandemia. El equipo constatd que las nuevas salas de espejo del SPI Santiago
estaban siendo escasamente utilizadas, pese al interés institucional por fortalecer el
aprendizaje experiencial. A partir de ello, se identificé la necesidad de ofrecer una
aproximacion gradual y sistemdtica al desempefio clinico, mediante simulaciones
previas al contacto con consultantes reales.

La experiencia se organiza como un taller de espejo que se desarrolla durante todo el
semestre y en el que participan todos los y las estudiantes en prdctica clinica del SPI.
Su diseno contempla una progresién desde situaciones simuladas hacia la atencién
posterior de pacientes reales. Para cada simulacién se definen previamente los
escenarios y roles, pudiendo los y las estudiantes representar al terapeuta,
consultante o familiar.

El disefio también se ha ampliado hacia el trabajo sobre la persona del terapeuta. Por
ejemplo, ante la inasistencia de un o una consultante, el caso puede reconstruirse
mediante simulacién para explorar cédmo determinadas situaciones del proceso
clinico afectan al estudiante y como responde ante ellas.

Desarrollo de la simulacion

Antes de iniciar la simulacién, el o la docente presenta a los y las estudiantes el
contexto, las etapas de la actividad y su propdsito. Se explicita que se trata de una

simulacidon —y no de un role-playing— y se describe el funcionamiento de la sala de
espejo. Mientras un estudiante participa en el escenario, el supervisor o supervisora

| y sus compaferos y compaferas de prdctica, organizados en grupos de 8 a 10
personas, permanecen al otro lado del espejo. Ademds, en algunas sesiones, se
| suma un segundo supervisor o supervisora que acompafa al estudiante dentro de la

sala espejo.

También se explica el uso del intercomunicador, que permite al equipo realizar
| sugerencias durante la simulacién y al estudiante solicitar apoyo cuando lo requiera.
El o la participante debe informar al consultante simulado sobre este recurso como
l parte del encuadre. Asimismo, se anticipa que durante la actividad podrd salir
| brevemente para recibir retroalimentacion del grupo y posteriormente regresar para

cerrar la interaccidn.

Finalmente, se define el escenario concreto, el objetivo del ejercicio y una pregunta
| especifica de supervisién. Quien representa al consultante recibe instrucciones
precisas para propiciar, durante los 15 a 20 minutos de simulacién, las situaciones

| que el o la estudiante necesita practicar.



La simulaciéon es una actividad obligatoria de cardcter formativo y no contempla
calificacién. Los y las estudiantes practican escenas breves asociadas a distintos
hitos del trabajo clinico, como el contacto telefénico inicial, la primera entrevista,
reuniones con establecimientos educacionales, devoluciones a consultantes o
familias y la invitacién a participar en una sesidn supervisada en sala de espejo.

Cada ejercicio dura aproximadamente 15
minutos y se concentra en una situacion
especifica, con una légica de entrenamiento.
Mientras uno o mds estudiantes representan la
escena al interior de la sala, sus compaferos y
companeras observan desde el otro lado del
espejo y aportan preguntas, inquietudes o
sugerencias.

El supervisor o supervisora centraliza esta participacién mediante el
intercomunicador. Recoge los aportes del grupo y, cuando resulta pertinente, se
comunica con quienes estdn desarrollando la simulacidon en representacion del
equipo. De este modo, quienes observan también participan activamente en el
andlisis y conduccidn de la situacién clinica simulada.

El debriefing se desarrolla en una secuencia estructurada que retoma la pregunta de
supervision planteada al inicio. Primero, los compafieros y comparfieras comparten lo
que observaron durante la simulacién, centrdndose en describir lo ocurrido y el
desempeio del o la participante, mds que en sefialar qué habrian hecho ellos de
manera diferente. Luego, quienes representaron otros roles comentan cdmo vivieron
la interaccidn y qué elementos identificaron desde su posicidn.

A continuacidn, el o la estudiante protagonista reflexiona sobre cémo se sintid, qué
reconocid en su desempefio y en qué medida la experiencia contribuyd a responder
su pregunta de supervision. La docente integra posteriormente los distintos aportes,
refuerza aspectos logrados y entrega sugerencias y orientaciones clinicas,
apoydndose en una rubrica de retroalimentacion.

El cierre queda a cargo del o la estudiante protagonista, quien identifica los
principales elementos que recoge de la experiencia y el feedback de sus compaferos
y compaferas y supervisores, valorando en qué medida la simulacién contribuyd a
abordar la necesidad o pregunta de supervisién planteada inicialmente. Dado que la
actividad es obligatoria y tiene un cardcter exclusivamente formativo, esta no
contempla una calificacién.



Resultados de la experiencia

Los principales resultados identificados provienen de observaciones docentes
y de los reportes cualitativos de los y las estudiantes. Segun los supervisores,
la incorporacién progresiva de la simulacién ha contribuido a disminuir la
resistencia inicial a participar y a ofrecer un espacio de preparacién antes del
contacto con consultantes reales. Los y las estudiantes reportan que ensayar
previamente situaciones clinicas les facilita posteriormente enfrentarlas en la
prdctica y les permite reconocer fortalezas y aspectos por desarrollar.

La experiencia también ha sido valorada por su aporte al trabajo sobre la
persona del terapeuta. La observacién de los compafieros y compafieras y la
retroalimentacién permiten al estudiante reconocer cémo se posiciona vy
reacciona frente a distintas situaciones clinicas, favoreciendo instancias de
autoconocimiento acompafadas por el equipo.

Para los supervisores y el centro de prdctica, las simulaciones aportan
informacidn sobre el nivel de preparacién y las necesidades de apoyo de cada
estudiante, lo que permite ajustar la supervisién y considerar estos
antecedentes al asignar casos clinicos. Ademds, ofrecen oportunidades para
observar habilidades de comunicacidn, trabajo en equipo y consideracién de
aspectos éticos en situaciones cercanas al desempefio profesional.



Simulacion del rol

del psicologo educacional

ASIGNATURA
Prdctica
Educacional Jorge Varela Torres
Director Laboratorio de Convivencia,
IBEM UDD
CICLO Psicélogo. Doctor en Psicologia y
Titulo Educacién
SEDE
Santiago
AREA
nguSCGCCIiOPnlallNAR Francisca Cuevas Cdrdenas
Docente Santiago
Psicdloga. Magister Psicologia
MODALIDAD Educacional

Simulacién con
realidad virtual y
avatares

NECESIDAD QUE ABORDA

La experiencia nace a raiz del continuo impulso de la Facultad de Psicologia para
innovar en las prdcticas docentes, orientacion que también ha sido asumida por
Laboratorio de Convivencia de IBEM UDD, mediante la busqueda de nuevos espacios
y herramientas para la formacién y la investigacién. En este marco, se identificé como
una necesidad formativa que los y las estudiantes pudieran reflexionar sobre su rol o o o
como psicdlogos educacionales. En particular, si bien los y las estudiantes realizan su o o o
preprdctica en establecimientos educacionales, las experiencias a las que acceden

e o o
en terreno son diversas y no siempre les permiten enfrentarse a situaciones .« o o
profesionales complejas. Por ello, se buscé generar una instancia protegida en la que . o o
pudieran aplicar los conocimientos trabajados en la asignatura, ejercitar habilidades . o o
profesionales y analizar situaciones escolares desde una perspectiva contextual, . o o

para lo cual a simulacién mediante realidad virtual inmersiva surgié como una
herramienta ideal para responder a esta necesidad.
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Para esto, los docentes se contactaron con el laboratorio RealiTec para disefar una
experiencia que respondiera a la necesidad identificada.

El disefio tomdé como antecedente una actividad previa de la asignatura, basada en
la observaciéon de un video de YouTube para reflexionar e identificar elementos
asociados al rol del psicélogo educacional. La realidad virtual inmersiva permitié
transformar este ejercicio en una experiencia interactiva. Para ello, los docentes
elaboraron prompts que orientaron la construccién de un escenario vinculado a
situaciones habituales del contexto escolar: involucra dificultades de convivencia,
conflicto entre pares y posibles situaciones de acoso escolar . En la simulacién, cada
estudiante selecciona uno de los seis actores vinculados a la situacién e interactia
con avatares configurados mediante inteligencia artificial.

Desarrollo de la simulacion

Antes de participar en la simulacidn, los y las estudiantes cuentan con tres sesiones
de clases destinadas a profundizar en el rol del psicdlogo educacional, que
proporcionan el marco conceptual desde el cual enfrentar posteriormente la

experiencia. Debido al tiempo disponible en la asignatura, esta preparacion

| constituye el principal trabajo previo a la actividad. La clase anterior a la actividad, el
o la docente realiza un encuadre de la simulacidén, en el que presenta su propdsito,
| dindmica e instrucciones generales para orientar la participacion de los y las

estudiantes.



La simulacidén se realiza aproximadamente durante la cuarta o quinta sesién de la
asignatura, cuando los y las estudiantes ya han iniciado sus actividades de
preprdctica en terreno. De este modo, la experiencia se articula con los contenidos
trabajados en clases sobre el rol del psicélogo educacional y con las situaciones que
comienzan a observar en contextos educativos reales.

Debido al tamanfo del curso, de
aproximadamente 50 estudiantes, se conforman
dos grupos, cada uno de los cuales dispone de
una hora para asistir a RealiTec y desarrollar la
actividad. Al inicio de cada sesién, una
integrante del laboratorio realiza un encuadre
breve y entrega las instrucciones para participar.

Posteriormente, cada estudiante ingresa individualmente al entorno de realidad
virtual inmersiva durante aproximadamente ocho minutos. Dentro del escenario,
debe seleccionar a dos de los actores disponibles e interactuar con ellos para recabar
informacién y desenvolverse frente a la situacién simulada.

El debriefing combina la retroalimentaciéon automatizada de la simulacién con una
instancia posterior de reflexién. Al finalizar la interaccién, la inteligencia artificial
entrega a cada estudiante feedback sobre su desempefio, considerando aspectos
como las preguntas seleccionadas, la manera de formularlas y algunos elementos de
su comportamiento durante la entrevista. Si bien la retroalimentacién es detallada, el
o la docente aclara que esta retroalimentacién debe interpretarse con cautela, dado
que la falta de familiaridad de los y las estudiantes con la tecnologia puede influir en
su desempenio.

Posteriormente, en el mismo espacio de RealiTec, se realiza una conversacién grupal
para recuperar la experiencia. Se explora como se sintieron los y las estudiantes, las
dificultades experimentadas —incluido el posible malestar asociado al uso del
visor— y las decisiones adoptadas durante la simulacién. La discusién profundiza
también en qué preguntaron, por qué eligieron determinadas preguntas y en qué
medida la retroalimentacién entregada por los avatares les resultd pertinente o
coherente con su propia percepcion del desempefio.

EPosterior a la simulacién, a partir de la informacidn obtenida en las entrevistas, los
y las estudiantes trabajan grupalmente en la integraciéon y andlisis del caso. Para
ello, identifican la informacidon relevante aportada por los distintos actores,
reconocen coincidencias y contradicciones y analizan factores individuales,
familiares y escolares que podrian estar influyendo en la situacion.

Posteriormente, formulan hipdtesis explicativas y elaboran una propuesta inicial de
intervencién desde el rol del psicélogo educacional, considerando acciones con la
estudiante, su familia, el curso y los docentes, asi como posibles criterios para
evaluar los efectos de la intervencién.



Resultados de la experiencia

Los resultados identificados por el y la docente se basan principalmente en
observaciones realizadas durante la implementaciéon. En primer lugar,
destaca el valor de que los y las estudiantes conozcan la realidad virtual
inmersiva como una herramienta disponible para el ejercicio profesional,
incluso cuando su utilidad no sea valorada de la misma manera por todos.

En segundo lugar, el y la docente comentan que la retroalimentacién
entregada por los avatares favorece la revisién del propio desempefio, al
confrontar a los y las estudiantes con aspectos concretos de su actuacion,
como las preguntas formuladas, las omisiones o la forma de comunicarse
durante la entrevista. Esta devolucidn puede propiciar nuevas preguntas
sobre las decisiones adoptadas en la simulacién. Asimismo, durante el trabajo
posterior a la simulacién se observé que los y las estudiantes lograban
integrar informacidn proveniente de distintos actores, formular hipétesis que
consideraban factores individuales, familiares y escolares, y elaborar
propuestas de intervenciédn que trascendian una respuesta centrada
exclusivamente en la estudiante. La experiencia permitid, ademds, poner en
juego habilidades de entrevista, escucha y contencidn frente a una situacién
escolar compleja.

Finalmente, el y la docente plantean como hipdtesis que la experiencia podria
contribuir a una comprensién mds concreta del rol del psicélogo educacional,
al permitir observarlo y ensayarlo en situaciones simuladas cercanas a
escenarios profesionales reales y que, como oportunidad para préximas
versiones, podrian disefiarse instrumentos para medir este aporte.



4. Reflexiones finales y proyecciones

Construir experiencias que transforman

Daniela Bruna Jofré

Directora Laboratorio de Aprendizaje Multinivel- AMES
Instituto de Bienestar Socioemocional

Facultad de Psicologia UDD

Reunir las experiencias que forman parte de este manual nos dio la oportunidad de
hacer algo que no siempre hacemos en medio de la actividad académica cotidiana:
detenernos a mirar lo que hemos construido. Al hacerlo, encontramos experiencias
muy diversas, desarrolladas en distintos momentos de la trayectoria formativa, con
propdsitos, recursos y modalidades diferentes. Pero también encontramos una
conviccién compartida sobre cémo queremos formar a nuestros estudiantes.

Detrds de cada una de estas experiencias existe la decisién de acercarlos al ejercicio
profesional antes de que deban enfrentarlo en contextos reales. No se trata
solamente de que conozcan lo que hace un psicélogo o psicéloga, sino de ofrecerles
oportunidades para comenzar a descubrir qué significa ocupar ese lugar. Escuchar a
otro, formular una pregunta, sostener un silencio, integrar informacién, enfrentar una
situacién inesperada o tomar una decisién son acciones que adquieren un
significado distinto cuando dejan de ser contenidos sobre los cuales hablar y se
convierten en experiencias que es necesario afrontar.

Al mirar transversalmente estas experiencias, uno de los aprendizajes mds
interesantes es que la simulacién permite hacer visible aquello que muchas veces
permanece oculto en el aprendizaje. Aparecen dudas, temores y dificultades, pero
también recursos que los propios estudiantes no siempre reconocian en si mismos.
Algunas de las experiencias recogidas muestran, por ejemplo, cdmo estudiantes que
temian quedarse en blanco o no saber responder ante determinadas situaciones
logran reconocer progresivamente sus propios recursos y sentirse mds preparados
para enfrentar experiencias posteriores.



Esa posibilidad de hacer visible el desempefio es importante, pero por si sola no
asegura el aprendizaje. Lo que parece marcar una diferencia es la oportunidad de
volver sobre lo ocurrido. En distintas experiencias del manual, los estudiantes reciben
la mirada de sus pares, docentes, actores y actrices, o de otros recursos de
retroalimentacién. Se observan, analizan sus decisiones y contrastan como
pensaban que habian actuado con la manera en que otros vivieron esa actuacion. De
este modo, la simulacién abre un espacio poco frecuente en la formacién profesional:
la posibilidad de detener una experiencia, examinarla y aprender de ella antes de
volver a actuar.

También hemos aprendido que una buena experiencia de simulacién no necesita
reproducir perfectamente la realidad para resultar auténtica. Las experiencias de
nuestra Facultad utilizan actores y actrices, realidad virtual, avatares, videos, pares,
casos y sala espejo. Son recursos diferentes para propdsitos diferentes. Lo relevante
es que permitan enfrentar al estudiante a decisiones y situaciones significativas para
su futuro desempefio profesional. La tecnologia amplia las posibilidades, pero no
reemplaza las decisiones pedagdgicas que dan sentido a la experiencia.

Este recorrido también ha transformado nuestra propia prdctica docente. Disefiar e
implementar simulaciones ha requerido construir casos, preparar actores, revisar
instrumentos, acordar criterios, observar cdmo responden los estudiantes y realizar
ajustes a partir de cada implementacién. En algunas experiencias, este proceso ha
fortalecido explicitamente la coordinacién entre docentes y la revisidon conjunta de
las prdcticas de ensefianza. Por eso, el desarrollo de la simulaciéon en nuestra
Facultad no puede entenderse uUnicamente como una innovacidn dirigida a los
estudiantes. Ha sido también una oportunidad de aprendizaje para nuestros
equipos.

Hacia una nueva etapa

Mirar lo construido permite reconocer los avances, pero también identificar aquello
que necesitamos seguir desarrollando. Uno de los proximos desafios serd fortalecer
la conexidn entre las experiencias para comprender con mayor precision como cada
una aporta al desarrollo de competencias a lo largo de la carrera. Mds que aumentar
el nimero de simulaciones, nos interesa profundizar su articulaciéon y asegurar que
exista una trayectoria formativa coherente.

También necesitamos avanzar en la evaluacién de lo que estamos haciendo.
Contamos con experiencias consolidadas, aprendizajes acumulados e instrumentos
que ya permiten recoger evidencia. Al mismo tiempo, algunas de las experiencias
identifican la necesidad de evaluar con mayor precision sus resultados. El desafio
que se abre es sistematizar esa evidencia, estudiar qué ocurre con los aprendizajes
desarrollados mediante simulacién vy, especialmente, comprender cdmo se
transfieren posteriormente a contextos profesionales reales.



Esto supone avanzar desde una prdctica innovadora hacia una prdctica que,
ademds, genera conocimiento. Nuestra Facultad ha planteado como horizonte
contribuir a la ciencia de la formacién en Psicologia, compartiendo no solo sus
prdcticas, sino también su evidencia, resultados y aprendizajes. Este manual
constituye un paso en esa direccion.

Las experiencias reunidas aqui no representan, por tanto, un punto de llegada.
Hacen visible una trayectoria construida por muchos docentes y estudiantes vy, al
mismo tiempo, nos comprometen a seguir preguntdndonos cdmo podemos hacerlo
mejor.

Porque construir experiencias que
transforman no consiste en reproducir la
realidad dentro de la universidad.
Consiste en crear las condiciones para
que nuestros estudiantes puedan
encontrarse con ella, pensar sobre su
propia actuacién y estar cada vez mejor
preparados para transformarla. ,,



