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de la Psicologia como disciplina independiente, Desde enton-

ces, una de las preocupaciones de sus actores, sean investi-
gadores, profesores o profesionales, es la relacionada con el estatus
que guarda la definicidn de su objeto de estudio y por derivacion, los
aspectos involucrados con su ensefanza. La relevancia de tal pro-
blematica sigue vigente por el impacto que tiene en &l actor principal
de la ensefianza y el aprendizaje de la Psicologia y de este capitulo, a
saber, el psicélogo en formacion.

A lo largo del presente escrito se describiran dos limitaciones
de la ensefanza de la Psicologia cientifica: en un primer momento,
aquélla sobre la definicion y el estatus gue guarda su objeto de estu-
dio; y en un segundo, con el crecimiento excesivo y desordenado de
su matricula a nivel nacional.

| I ace aproximadamente 70 afios se inicié en México el estudio



OBJETO DE ESTUDIO:
CONFUSIONES E IMPLICACIONES

Autores como Ribes (2000, 2004) han discutido de manera enfatica
que no hay una sola Psicologia, sino que, por el contrario, coexisten
muchas entre si, en términos de su objeto de estudio, de sus su-
puestos metodologicos y de su caracterizacion social. En palabras
del autor:
No se trata de un caso especial de multidiversidad en la historia de
la ciencia, como lo hacen parecer aquellos que hablan de la Psicolo-
gia como una ciencia multiparadigmdtica. Lamentablemente, se trata
de una disciplina preparadigmatica, en la que bajo un mismo nombre
disciplinar se amparan distintas concepciones de lo psicologico, de su
naturaleza, de cémo abordarlo y estudiarlo, y de su pertinencia social

(2000:368).

Al respecto, tendriamos que decir que no hay una identidad
propia del psicélogo, como si la hay en otras disciplinas. Por ejemplo,
aun cuando dentro de la Fisica, investigadores y profesores presen-
tan matices y variaciones sobre las maneras del abordaje conceptual
y metodolégico del fendmeno de estudio, no tienen problemas con la
identificacion de éste. En el caso de la Psicologia, esto no es asi, no
hay un consenso o unidad sobre el objeto de estudio y, por tanto, de
ios criterios metodologicos para su abordaje, con las implicaciones
que se derivan en la ensefanza, certificacion y titulacién de diferen-
tes programas que producen “profesionales de la Psicologia™ que no
necesariamente corresponden con una formacion cientifica de la dis-
cipling; no obstante hay muchos esfuerzos por construir una Psicolo-
gia cientifica (Kantor, 1990; Piaget, 1981; Ribes y Lopez, 1985; Roca i
Balasch, 2006; Skinner, 1938; Vygostky, 1978; Watson, 1913).

En este sentido, cabe la pregunta siguiente: ;qué es lo que de-
fine a una disciplina cientifica? En general las disciplinas se caracteri-
zan por tener un objeto de conocimiento especifico, que se identifica
como una abstraccion de relaciones, propiedades y dimensiones de
entidades y acontecimientos de la "realidad™ a ser analizables vy, por
consiguiente, las maneras como se abordaran dichos fenémenos.

Segln Ribes (2007), las distintas ciencias constituyen cuerpos de
conocimientos de una misma realidad empirica, su demarcacion no tiene
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que ver con una supuesta correspondencia entre cuerpos conceptuales
y distintos objetos o eventos empiricos en la realidad. La diferencia ra-
dica, no en los objetos y eventos concretos que se estudian, sino en las
relaciones que se abstraen analiticamente entre ambos.

Asi, la ciencia en general tiene el mismo conjunto de aconteci-
mientos del continuo espacio-tiempo como dominio. Cada disciplina
cientifica segmenta dicho continuo para motivos analiticos; es decir,
la segmentacién es una convencion establecida para fines de estu-
dio. Carrillo (1983) sefiala al respecto:

Para una disciplina particular el limite de su dominio debera estar expre-

sado en su definicién. El limite es el criterio mediante el cual se pueden

diferenciar los elementos que pertenecen al dominio. Dicho limite se rede-
fine sucesivamente conforme los alcances instrumentales de una discipli-
na son mayores y més precisos. No es que la medicion otorgue existencia
al fenémeno: éste ya se encontraba ahi. Es simplemente que pasa a ser un
fenémeno conocido: se define dentro del sistema (p. 124).

El sisterna cientifico podria definirse como el conjunto de opera-
ciones mediante las cuales se procede al conocimiento del universo, de
acontecimientos gue suceden en el continuo-tiempo (Carrillo, 1983). Es-
tas descripciones como axiomas basicos de la ciencia tienen implica-
ciones sobre las “psicologias” que intentan presentarse bajo un cobijo
de lo cientifico. De hecho, habria “psicologias” que no podrian ubicarse
como ciencia, pues carecen de una serie de relaciones logicas necesa-
rias en una teoria cientifica; por ejemplo, que sus conceptos abarquen
un comin universo del discurso o conjunto de referencias para esta-
blecer relaciones légicas entre los miembros de términos, conceptos
y notacién de la teoria, consistencia de los predicados de la teoria, en
otras palabras, que estos dltimos sean sdlo aquellos que se presentan
en los supuestos iniciales y en las definiciones (Bunge, 1976), asi como
sus niveles de correspondencia de éstos con los lenguajes de datos,
producto de investigaciones empiricas.

En este sentido, Carrillo (1983) enfatiza que: “los problemas fun-
damentales (en Psicologia) no son pues de orden tedrico y empirico,
o lo son, pero acerca de la conducta humana. La superacion de estos
problemas, asi como la construccién de una gran teoria unificada del
campo natural, tienen en comun la comprensién conjunta de los fe-
némenos del universo” (p. 256). Por su parte, Roca i Balasch (2013) ha
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seflalado que la problemadtica tedrica y conceptual se mantiene por
la enorme produccion intelectual psicologica, la cual carece de un
orden que la haga entendible y accesible para cualquier estudioso,
El autor hace un ensayo de ordenamiento conceptual que incluye la
definicion de lo psicolégico y los fenémenos que se derivan y se vin-
culan clara y pertinentemente con esta nocién. Su propuesta es un
planteamiento general y naturalista de los fendmenos psicolégicos.
Dentro del mismo se establecen niveles de organizacién en orden
evolutivamente creciente: el comportamiento fisico-quimico, biologi-
co, psicologico y social o convencional.

La consolidacion de una perspectiva cientifica dentro de la Psi-
cologia dependera de su capacidad para desarrollar una teoria cohe-
rente con sus planteamientos y congruente con su propuesta meto-
dologica, que le permita integrar un marco de referencia descriptivo y
dar cuenta de un desarrollo homogéneo.

Ahora bien, una caracteristica en la evolucion de la cultura es
que se sobreimponen concepciones ideoldgicas de periodos diferen-
tes en un momento histdrico particular, en donde se juntan costumbres
y conceptos contradictorios y que en algunos casos son mutuamente
excluyentes. Esto hace que en el desarrollo de la ciencia psicoldgi-
ca encontremos mezcladas concepciones cientificas y precientificas
con respecto al objeto de estudio de la disciplina. Cuando se realiza
un analisis de las teorias psicoldgicas vigentes, éstas no son apro-
ximaciones nuevas a los datos, sino que son reconstrucciones en
cierta forma modificadas o con nuevos nominativos de las teorias
mentalistas (Kantor, citado en Irigoyen, Jiménez y Acufa, 2010). Al
respecto, surge una interrogante: ;por qué persisten y florecen estas
versiones? Esto sugiere que la "restauracion en Psicologia® —como Io
menciona Kantor- se ve influida por instituciones intelectuales dualis-
tas, las cuales a su vez reflejan los fundamentos espiritualistas de la
civilizacidn occidental.

Como implicacion de esto para la ensefianza de la disciplina,
Roca i Balasch (2006) enfatiza que a nivel tedrico, consiste en presen-
tar el conjunto de teorias y modelos con utilidades diversas, selec-
cionando los datos y los contenidos de base experimental o empirica
que han ido surgiendo a o largo de los afios de su existencia.

La idea que se ha acabado imponiendo es que mds que hablar de ciencia

psicologica se debe hablar de una cultura psicolégica. Ninguno de los
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modelos en boga tiene un planteamiento suficiente ni unitario de los fe-
nomenos psicoldgicos y ninguno de ellos manifiesta tampoco una preo-
cupacion decidida por situar a la Psicologia en la estructura de la ciencia
global |[...] Este estado de cosas obedece a miltiples razones pero, sin
duda, el hecho de que la psique (lo psicol6gico) se siga definiendo como
una realidad espectral contrapuesta al cuerpo, pero existiendo dentro
del cuerpo, juega un papel fundamental (p. 2).

Una manera de argumentar confra estos planteamientos y acer-
camnos a versiones mas coherentes de la Psicologia, es a traves del
analisis (critico) de la construccién de su objeto de estudio; analizando
el tipo de relaciones l6gicas que se plantean entre sus nociones y la co-
rrespondencia entre los criterios de contrastacion empirica propuestos
en el universo de su discurso, Para Kantor (1990) “revisar” la historia de
la ciencia, en particular la de la Psicologia cientifica, no se limita aun re-
corrido sdlo historiogréfico, en el que se registran nombres, obras, des-
cubrimientos o propuestas que le dieron origen, mas bien se requiere
un andlisis de los conceptos y propuestas tedricas que se formularon
para justificar un objeto de estudio en un momento particular, asi como
los métodos y procedimientos elaborados para analizar empiricamente
ese objeto de conocimiento y los diversos criterios empleados para
representar y validar los hallazgos obtenidos.

A este recorrido histérico habria que hacer una consideracion
adicional que autores como Freixa y Frojan (2014) nos presentan
con los conceptos de modernidad y progreso y los peligros de uti-
lizar un argumento cronoldgico como prueba de que una posicion
cientifica (filosdfica, histdrica o artistica) es mas avanzada que ofra.
En Psicologia, esta argumentacién adquiere mucho sentido, ya que
varias propuestas se presentan suponiendo un avance cronolégico;
sin embargo, no todo avance implica forzosamente un progreso.

De tal manera que la coexistencia de formas histéricamente he-
terogéneas de concebir los problemas planteados por el estudio del
comportamiento psicolégico han generado en la ensefianza de la dis-
ciplina un discurso conceptual fragmentado, de indefinicion operacio-
nal, y que a su vez ha permitido la inclusién de objetos de conocimien-
to de varios tipos (errores categoriales, atribuciones creenciales a lo
mental) y, por tanto, ha producido un aprendizaje tambien fragmenta-
do y escasamente coherente. En este sentido, Rodriguez-Campuzano



(2003) sefala que se responde a la demanda social sin cuestionar teé-
ricamente el como y el porqué de la insercién del psicélogo en las
dreas demandadas:
Todo ello lleva, por un lado, a abordar distintas problematicas de manera
reduccionista, a apropiarse de campos y objetos de estudio de otras dis-
ciplinas, a marginar la participacién multidisciplinaria y, en general, a
una confusién que no solamente se presenta entre psicélogos, sino entre
los legos, que a final de cuentas no identifican qué es la Psicologia (p. 11).

Kantor (1990) destaca la influencia que la cultura ejerce sobre
las teorias y la practica cientifica a través del tiempo, sefalando que la
concepcion del hombre acerca de los objetos ha cambiado conforme
la sociedad lo hace, de manera que si se retrocede en el tiempo (la
antigua Grecia, la Edad Media o el Renacimiento) y se comparan con
conocimientos de la etapa contemporanea, es posible estimar cémo
gran cantidad de teorias han sido modificadas o destituidas a través
de la historia a partir de nuevas maneras de referir, relacionar e inte-
grar los productos del conocimiento cientifico. Por ello, es necesario
enfatizar que la valoracién e interpretacidn de los hechos, asi como la
percepcion y descripcion de los diferentes objetos de conocimiento,
no tiene un sentido absoluto, méas bien constituye un proceso conti-
nuo de objetivizacion y no un dato fijo y definitivo (Schaff, 1974),

Esto es fundamental para concebir a la ciencia psicolégica no
solamente como un producto, como algo estético y lineal, sino tam-
bién como las practicas de los investigadores (y profesionales) cuan-
do estan haciendo ciencia y como éstas son afectadas por aspectos
economicos, sociales y hasta mercadotécnicos de muchos tipos.

En este continuo evolutivo —no necesariamente cientifico— de la
Psicologia se ha configurado un desarrollo de la disciplina peculiar.
A manera de ilustracion pensemos en la trayectoria de la carrera de
Psicologia en México (Caso, 2012), la cual, como formacién profesio-
nal, empezo a impartirse en 1937 en la Facultad de Filosofia y Letras
de la unam.

El primer Plan de estudios con derecho a titulo profesional se
aprobd en 1959, pero no fue hasta 1974 que se obtuvo el reconoci-
miento oficial a la carrera, que daba derecho a los estudiantes a obte-
ner la cédula profesional. En estos afos se observé una dependencia
de la Psicologia respecto a la Filosofia y ofras disciplinas, lo que se
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tradujo en una indefinicién del perfil profesional de los docentes que
estarian a cargo de dicha formacién. El claustro de profescres se inte-
graba por psicoanalistas, psiquiatras, abogados y filosofos (Zanatta y
Yurén, 2012). Esto permite entender como ciertas tendencias o apro-
ximaciones del tema en la formacion de psicélogos han prevalecido,
distinguiéndose varias etapas en la constitucion de la identidad profe-
sional, las cuales estan estrechamente vinculadas con ciertas orien-
taciones tedricas de la disciplina (conductual, psicometrica, cognos-
citiva, experimental).

Ahora bien, a la cuestion de la identidad ontoepistémica de la
Psicologia, asi como de sus criterios de validacion se afade el pro-
blema de su ensefianza, que desde nuestro punto de vista no son
independientes de éste. Sostenemos que la ensefianza requiere de la
definicién del objeto de estudio que se va a instruir y, para ello, es ne-
cesario considerar los aspectos siguientes: a) enfatizar la naturaleza
de la Psicologia como ciencia natural; b) revisar las relaciones de
pertinencia metodolégica e instrumental que se estan modelando y
ensefiando, asi como el tipo de métrica que se esta utilizando.

Sa considera, entonces, que la ensefianza como practica cientifi-
ca requiere del andlisis del como se ensefian-aprenden los repertorios
del quehacer disciplinar (en su orientacion cientifica y/o profesional). La
coexistencia de diferentes "objetos de estudio” ha tenido un impacto
en los programas de formacién de psicdlogos y de las condiciones de
interaccion didactica que se auspician en cada caso.

En un primer momento, resulta indispensable explicitar cual
sera la caracterizacion de la Psicologia, si como disciplina o como
profesion, ya que histéricamente se han configurado dos finalidades
independientes respecto de su naturaleza, y que al plantear la de-
finicion del perfil de competencias a entrenar o ensefar se vuelve
insoslayable. La primera de ellas esta anclada en la tradicion de la
ciencia experimental, y la contempla como una disciplina de co-
nocimiento cuya finalidad es explorar, sistematizar y proporcionar
una explicacién tedrica de los acontecimientos y fendmenos que
constituyen, desde perspectivas independientes, el dominio de lo
“osicolégico”. La segunda surge a partir de las demandas de las
instituciones para clasificar, seleccionar y predecir el desempefio
de los individuos en el trabajo, en la escuela, en el ejercito y en su
salud, y cuyo objetivo es desarrollar instrumentos de medicion y
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tecnicas de intervencion dirigidas a la deteccién y solucién de pro-
blemas sociales en su dimension individual (Ribes, 2005). Aspectos
que retomaremos mas adelante.

La formacion de psicologos debera considerar que el cono-
cimiento de la disciplina no representa el saber acerca de lo que le
preexiste en la forma de eventos o hechos empiricamente identifica-
bles como psicoldgicos en si mismaos, sino que constituye la cons-
truccion de sus propios hechos de manera tedrica y que su eventual
aplicacion debe realizarse en ambitos no definidos y delimitados
con base en criterios y categorias correspondientes, sino en térmi-
nos del lenguaje ordinario, o del de otras disciplinas (Diaz-Gonzélez
y Carpio, 1996),

La eventual aplicacion del conocimiento psicolégico requiere del
reconocimiento previo de que cualquier problema es relativo a crite-
rios diversos de valoracion, su naturaleza misma como problema no
es independiente a dichos criterios! En consecuencia, no se puede
aplicar el saber psicolégico partiendo del supuesto de que los proble-
mas “estan ahi”, sino que “estan” dependiendo del punto de vista para
calificarlos: como son identificados, diagnosticados y evaluados.

De tal manera que el criterio para identificar las competencias
que configuraran en una posibilidad de aplicacién del conocimiento
difiere en cada una de estas caracterizaciones de la disciplina. En este
caso cada “psicologia” delimita qué es lo psicolégico, el nivel de ana-
lisis que involucra y las formas de abordaje metodolégico congruentes
con ese objeto de estudio. La determinacion del perfil tendria que con-
siderar estos aspectos como criterios para la formacion del psicdlogo
y los procesos de evaluacion realizados por instancias acreditadoras
(los del cneiR), para que vaya mas alld de un simple ejercicio evaluativo
formal, en donde se incluya la busqueda, transmisién y aplicacion
del conocimiento cientifico psicoldgico y su aplicabilidad a la solu-
cion de problemas sociales,

A continuacién, a manera de reflexién, seran abordados estos
aspectos enfatizando tres rubros; el de planeacién curricular en la
formacion de psicélogos, el vinculado con los aspectos de ensefian-
za-aprendizaje, y el relacionado con la evaluacién competencial.

+ Todo protiema social es valorado desde una perspedtiva especial cultural, econdmica, de clase politica, de relacion de poder
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REFLEXIONES SOBRE
LA PLANEACION CURRICULAR,
EL APRENDIZAJE Y SU EVALUACION

La Psicologia, en los ltimos afos, se ha caracterizado por el cre-
cimiento excesivo de su matricula, pues de acuerdo con los datos
més recientes de la Asociacién Nacional de Universidades e Institu-
ciones de Educacién Superior ([anuies], 2013), esta disciplina es una
de las carreras mas pobladas del pais con una matricula nacional de
aproximadamente 149 514 alumnos (con 612 programas de licencia-
tura en México, de los cuales 560 pertenecen a escuelas privadas
y 52 a publicas), superando a las carreras de Ciencias de la comu-
nicacién, Ingenieria en sistemas computacionales y Medicina, por
mencionar sclo algunas.

En la medida que crece la matricula incrementa, por tanto, la plan-
ta docente, sin que necesariamente exista una debida preparacion ni
disciplinaria ni psicopedagoégica relacionada con la Psicologia cientifica.
Asimismo, aumentan los espacios institucionales donde se “"ensena”
Psicologia, sin que éstos rednan las condiciones idoneas —instalacio-
nes, bibliotecas, laboratorios- para su efectiva instruccion (Preciado
y Rojas, 1989); aspecto que las instancias acreditadoras deberian su-
pervisar con mayor cuidado, buscando relaciones de pertinencia y
congruencia entre la formacién de lo que se ensefa-aprende, el perfil
de egreso y la practica profesional.

Algunos de los problemas que se consideran mas relevantes
como consecuencia del crecimiento de dicha matricula en México son:

a) Fundacién de escuelas sin objetivos cientificos y/o profesiona-
les precisos.

b) Carencia de docentes capacitados y de programas previstos
para su formacion a corto © largo plazo.

c) Faltadeinstalaciones adecuadas para la ensefianza de los saberes
conceptuales, procedimentales y de medida de la disciplina (labo-
ratorios), centrandose, por tanto, en una ensefanza verbalista.

d) Carencia de acervo bibliogréfico pertinente, ya que las biblio-
tecas no cuentan con los recursos minimos necesarios para
una formacién coherente en lo disciplinar. En muchos casos las
instituciones carecen de suscripciones a revistas especializa-
das de corte objetivo.
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- Con respecto al primer aspecto, esto es, el relacionado con el
curriculum en la formacién de psicoldgos (de mayor interés en el pre-
sente trabajo), podemos mencionar que la planeacion y secuencia-
cion de espacios educativos en muchas ocasiones estan basados en
temas socialmente relevantes, al margen de un criterio analitico y de
pertinencia disciplinar. Son evidentes los problemas de incongruen-
cia e incoherencia entre los objetivos de los espacios educativos, los
contenidos revisados y hasta la bibliografia utilizada.

En algunos casos para esta planeacion se parte de las funcio-
nes que debe cumplir el psicdlogo como un profesional capacitado;
por ejemplo, el cner (1978) sefala las siguientes: diagnéstico, pla-
neacion, prevencion, intervencion e investigacion. Sin embargo, tales
funciones hasta el dia de hoy siguen siendo definidas de manera am-
bigua, ya que no se especifican con la precision debida qué saberes,
qué habilidades y qué competencias serian pertinentes para incidir
en los problemas sociales de interés, ni tampoco se explicita con cla-
ridad como se deberan de articular los conceptos tedrico-metodolé-
gicos con las habilidades y destrezas a instrumentar para la posterior
aplicabilidad del conocimiento psicolégico.

A nuestro juicio esta idea se fundamenta en un enfoque “tradi-
cional” de la formacicn en educacion superior, la de proveer a los es-
tudiantes de los conocimientos tedrico-metodolégicos de la discipli-
na. Pero, jesto es suficienta para una habilitacion competencial en el
ambito cientifico psicolégico? Es como pensar que la implementacién
de actividades “practicas” (comunitarias o en centros de servicio) ha-
bilitara al estudiante competencialmente hablando al margen de la
pertinencia disciplinar o profesional del psicélogo. En algunos casos
se establece la falacia de que los planes de estudio son mejores en la
medida en que mas areas nuevas de aplicacion ofrezcan.

En otros espacios hemos reflexionado sobre la planeacion cu-
rricular en la formacién de un area de conocimiento (Acufa, Jiménez
e Irigoyen, 2010), explicitando gque esta debera recuperar cuando
menos los aspectos siguientes:

a) El planteamiento explicito sobre los aspectos de practica y tecria,
como quehaceres inseparables en el establecimiento de compe-
tencias, y no como modalidades lingdisticas que debieran enfati-
zar: el saber hacer y decir, el saber decir como un hacer, el saber
decir sobre el hacer y el saber hacer como un decir (Ribes, 2004).
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b) El perfil competencial del docente asignado al espacio educa-
tivo, el cual impacta sobre las condiciones de interaccion di-
déctica implementadas, en donde no deberan soslayarse las
condiciones y circunstancias que llevaran al establecimiento
de relaciones entre fenémenos de estudio (como referentes
disciplinares) a partir de la ejemplificacion, la ilustracion, la re-
troalimentacién y, en general, del discurso didactico, que per-
mitan desempeiios efectivos y su transferencia a la solucién de
problemas socialmente relevantes.

¢) Los modos y las circunstancias en como se disponen y se im-
plementan las situaciones de ensefianza-aprendizaje; en donde
se auspicie una ensefianza variable (desempenos efectivos y
pertinentes), con relacién a los aspectos conceptuales (identi-
ficacién de la regla, formulacion de relaciones, establecimiento
de equivalencias funcionales), metodolégicos e instrumentales
y sus posibilidades para su intervencion profesional.

De tal manera que estos aspectos no pueden ni explicitarse ni
auspiciarse sin una perspectiva coherente y congruente con la discipli-
na y la especificacion de los criterios y las circunstancias en las cuales
al conocimiento disciplinar se aplicara. Por ello, consideramos necesa-
rio delimitar el marco de referencia tedrico-metodologico que se ense-
fiard-aprenderd y el &mbito funcional de desempeiio (sea cientifico o
tecnologico) que se enfatizara en la formacion.

Las competencias (de investigacion y/o tecnolégicas), no pue-
den concebirse como la simple enumeracién de un conjunto he-
terogéneo de técnicas, estrategias o procedimientos a sequir. El
concepto de Ambito funcional de desempeno (sea cientifico y/o tec-
nolégico) hace referencia a un orden determinado de decires y ha-
ceres en un contexto disciplinar especifico, y puede sernos de guia
para una propuesta en la planeacion curricular.

Amanera de ejemplo se describe en el cuadro 4.1 cuales serianlas
distintas competencias segun el &mbito funcional de desempefio que
se pueden enfatizar en la formacién de psicologos; a saber, el cientifico
y el tecnolégico. En el caso del primero las competencias involucradas
serian: la identificacién de hechos, la formulacién de preguntas perti-
nentes, el disefio de estudios que permitan la obtencion y validacion
de la evidencia empirica, asi como la representacion de la evidencia y
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la formulacion de inferencias. En el caso del segundo serian: la identi-
ficacion de las dimensiones analiticas pertinentes como situacion pro-
blema, la planeacion de estrategias de intervencién y evaluacion en los
diferentes momentos del proceso de intervencion, el disefio de situa-
ciones de instruccion en la formacién de paraprofesionales.

Cuadro 4.1. Ambitos de la practica cientifica
y/o tecnologica en la formacidn de psicdlogos

Ambiln cientifico Ambito tecnd rll:Hu ]

Identificar hechos de la disciplina - Identificar las dimensiones analiticas
de estudio pertinentes como situacién problema

Formular preguntas pertinentes Flanear ¢ implementar estrategias de
al objeto de estudio intervencion, evaluacién y seguimiento

Evaluar considerando los indicadores

Disefiar situaciones para la obtencidn pertinentes respecto a las estrategias

y validacidn de la evidencia empirica

empleadas
Representar e integrar la relacidn Disefiar situaciones de instruccidn
hecho-problema-dato (formacién de paraprofesionales)

Silva y Morales (2008) establecen la relacién entre practica
cientifica y tecnolégica, y como éstas pueden ser descritas en tér-
minos del comportamiento efectivo, pertinente, congruente y co-
herente en los ambitos de desempefio propios de cada practica en
relacion con los criterios o canones paradigméaticos correspondien-
tes. A su vez, los autores enfatizan que el disefio y ejecucién de
las formas y estrategias genéricas apropiadas para su ensefianza
deberan responder al paradigma pedagégico en cada caso. Esto
es, aun cuando se pudiera compartir un proceso de formacion de
habilidades y competencias genericamente hablando, las practicas
seran distintas, pues parien de supuestos conceptuales diferentes.

De modo que la planeacion institucional de espacios educa-
tivos conlleva la explicitacion formal de los factores institucionales
reguladores de las interacciones didacticas: qué ensediar, qué aprender,
que criterios valorativos sobre el ensefiar y el aprender se forman, como
ensefiar, como aprender y las relaciones sincrénicas y diacrénicas en el
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ensefiar-aprender, que expresan los criterios normativos y disciplinares
para la formacién profesional en un ambito funcional de desemperio
(Acufia, Jiménez e Irigoyen, 2010; Pérez, 2003).

Al partir, entonces, de la identificacion de los diversos compo-
nentes de las competencias de investigacion y/o profesionales —ha-
bilidades y destrezas—es necesaria su programacion en situaciones
de ensefanza-aprendizaje, estructuradas de manera coherente en
lo tedrico y metodologico, y de modo congruente, en lo que toca a
su correspondencia con las circunstancias en que se van a ejercitar.
Las competencias sélo pueden adquirirse en las situaciones perti-
nentes en las que se ejercitan y son efectivas. El concepto de com-
petencia consiste en la organizacién funcional de las habilidades
para cumplir con un tipo de criterio; permite vincular los criterios
de eficacia o ajuste en una situacion con las habilidades que tienen
gue exhibirse para cumplirios (Ribes, 2006). Lo anterior permitira tra-
scender las estructuras curriculares que se llevan a cabo hoy dia.

Con respecto al segundo aspecto a discutir, el de la enserian-
za de la Psicologia cientifica, segun Carlos (2008), se presentan una
serie de sefalamientos de “deficiencias” en la ensefanza, entre las
que sobresalen:

a) Es excesivamente tedrica y verbalista. Se centra solamente en
la parte conceptual de la disciplina, sin una vinculacién a la apli-
cacién de ese conocimiento a problemas de relevancia social.

b) Uso limitado por parte de los docentes de diversas estrategias
de ensefanza y evaluacion. Los alumnos sefialan que los pro-
fesores imparten sus clases de manera tradicional basandose
principalmente en la exposicién, con poco uso de material di-
déctico, empleando casi exclusivamente las pruebas objeti-
vas, la participacion estudiantil y los trabajos escritos como
formas para evaluarlos.

c) Escasez de programas de formacién docente en Psicologia.
El que los profesores carezcan de estrategias didacticas y de
evaluacién distintas a las tradicionales puede deberse a que la
mayor parte de las facultades y escuelas carecen de programas
institucionalizados de formacion docente, o por o menos no
los reportan, lo cual indica que la mayoria de los profesores se
formaron de manera empirica, o en el mejor de los casos, por
medio de cursos aislados de didactica.
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Como aspecto importante vale la pena resaltar que se asume
que los profesores de educacion superior no requieren de una pre-
paracion especial como docentes por suponer que, al ser expertos
en su disciplina, esto los habilita automaticamente para ensefarla.
Otra idea generalizada es considerar a la docencia como una ac-
tividad que no requiere habilidades y competencias especializadas,
que cualquiera puede desempefar con relativa facilidad. Por ello, la
capacitacion docente en este nivel necesariamente debera enfatizar
la actualizacion en los aspectos disciplinarios y psicopedagégicos.
Estas nociones anteriores sélo hasta fechas recientes han sido cues-
ticnadas y trabajadas cada vez mas en investigacion (Lopez, Flores y
Gallegos, 2000; Lépez, Rodriguez y Bonilla, 2004).

En un estudio (Irigoyen, Jimeénez y Acuiia, 2004) se analizd el
desemperio docente en la formacion de psicologos, en el cual se
evaluaron las categorias de planeacion, evaluacién de repertorios de
entrada, ilustracion y retroalimentacion. Los resultados muestran a un
docente cuya practica es con mayor frecuencia discursiva, con pocas
variaciones en el uso de materiales didacticos, asi como en la modali-
dad de enseiianza y en criterios de evaluacion (Figura 4.1).

Desempefio docente
100
s % il ¢
£ 60 -
g8
5 a0
20 ﬂ e

1 2 3 4
Categorias

BOcurrencia O Mo ocurmrencia

Figura 4.1. Ejecucidn promedio (ocurrencia, no ocurrencia)
de los profesores en las caterorias: 1) planeacion; 2) evaluacion; 3)
modalidad de ensefianza; 4) varfaciones en material didictico.

Las variaciones en el discurso didactico son condicién necesa-
ria para permitirle al profesor evaluar los desempenios del estudiante
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con criterios de tarea y modalidades linglisticas diferenciadas (ha-
blar, escribir, leer), generando una exploracion competencial suficien-
te y modelandole al estudiante las competencias necesarias para el
desempeiio dentro del ambito disciplinar.

Es relevante considerar que la planeacion e implementacion de
la estrategia instruccional debera considerar que la ensefianza es gru-
pal pero el aprendizaje es individual y que, por tanto, los haceres en
las interacciones didéacticas deberan partir de la consideracion de in-
dividuos en el proceso educativo que responden diferencialmente en
tiempo y modo a los referentes que se estan pretendiendo establecer.

De esta manera, el profesor juega un papel sustancial como di-
sefiador y auspiciador de las condiciones que permitan la ilustracion
y el modelamiento de practicas pertinentes a los diferentes juegos de
languaje (conceptual, procedimental, actitudinal) de un ambito funcio-
nal de desempefio sea éste de investigacion o profesional. Toda vez
que es frecuente que los alumnos lleven a cabo trabajos en equipo, ya
sea exposiciones frente a grupo o trabajos escritos solicitados por el
profesor, pero sin que necesariamente se expliciten los criterios para
la actividad, a veces consisten mas bien en opiniones, sin que ellos y
en algunos casos el profesor tenga clarc qué y como se evaluara el
desempefio; es decir, se carece de criterios claros para la ensenanzay
la evaluacion y, por tanto, para generar un comportamiento lector, es-
critor o hablante como un desempefio variado y efectivo (Varela, 2010).

Lo que aprende el estudiante en formacion de un ambito discipli-
nar es a observar, escuchar, leer, sefialar, hablar, escribir, instrumen-
tar con respecto a una serie de eventos y/o situaciones formuladas a
partir de un sistema de referencia (la Fisica, la Quimica, la Biologia, la
Psicologia) como juegos de lenguaje. Las formas de mediacion (dis-
curso didéctico) del profesor en la ensefianza de una disciplina de co-
nocimiento deberan implicar el desarrollo de formas linglisticamente
mediadas en el estudiante que se desliguen progresivamente de las
propiedades fisicoguimicas de los objetos de referencia, ya que en el
contexto de la formacién cientifica, lo que se ensefia son los juegos
de lenguaje como practicas reguladas por criterios disciplinares en lo
conceptual, metodoldgico, instrumental y de medida, en sus diferen-
tes modalidades linglisticas.

A continuacion, y sin pretender ser exhaustivos, a manera de
elemplo, trataremos de ilustrar los juegos de lenguaje cientifico y/o
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tecnologico y las posibles formas de mediar el discurso didactico con
un contenido especifico. Pensemos en cuatro profesores que impar-
ten materias de Psicologia Experimental y Metodologia de la Inter-
vencion Psicologica, dos de ellos enfatizando los juegos de lenguaje
cientifico (desde dos perspectivas tedricas) y dos de ellos resaltando
los juegos de lenguaje tecnologico (tambien desde dos perspectivas
tedricas). El contenido con el cual trabajaremos en el siguiente ejem-
plo es el de agresividad escolar o bullying (Andrade, Bonilla y Valen-
cia, 2011) (Cuadro 4.2),

Ambilo .

fancianal

Cientifico

Cuadro 4.2, Ambitos de la préctica cientifica

y tecnoldgica aplicado a un contenido disciplinar
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En el cuadro anterior observamos como las formas de mediar
los desempeiios pertinenties para el cumplimiento de los criterios dis-
ciplinares estan permeados por la concepcion gue tienen los profe-
sores sobre el objeto de estudio, lo cual tiene implicaciones en lo que
ensefian y las estrategias utilizadas en las interacciones didacticas co-
tidianas (Fernandez-Nistal y Pefia, 2008; Sanchez, 2005; Soto, 2009).

Asi, el profesor puede, como modalidades del discurso didacti-
co, exponer la informacién relacionada con los conceptos, las varia-
bles y la formulacion de preguntas, o tambien ilustrarlos a partir de
ejemplos, exponiéndolos a situaciones de observaciéon con episodios
reales y/o sucedaneos, ademas solicitarles a sus alumnos que lean y
escriban sobre lo que observaron y escucharon en clase o en escena-
rios de laboratorio 0 campo abierto. Por lo que la forma de mediar el
discurso didactico no es posible ni planearse ni explicitarse al margen
del juego de lenguaje que se ensefia-aprende, aparte de tener una co-
rrelacion directa con las formas posibles de evaluar los desempeiios.
Si el alumno sélo funge como escucha, sera dificil solicitarle después
gue exponga, instrumente y/o escriba con respecto a lo que escuchg,
pero si escucha, observa, instrumenta, lee, escribe, lo que le podemos
solicitar son requerimientos disciplinares mucho mas \I’EI'IEGDS y con
mayor posibilidad de transferencia.

Pero, ;acaso un estudiante puede aprender una disciplina cien-
tifica mediante un conjunto de conceptos sin un sentido funcional?
Los alumnos por lo general establecen un contacto meramente no-
minativo e instancial con los referentes de |la disciplina, como formas
de ajuste situacional con respecto a los eventos y/o fendmenos. No
cbstante, aprender saberes cientificos requiere de establecer en su
mayor parte relaciones con propiedades no aparentes de los objetos,
eventos y relaciones (conceptos de clase). Dicha discusién nos lleva
al tercer aspecto, e/ aprendizaje de la Psicologla y su evaluacicn.

Cuando se exploran los repertorios con los que llegan los alum-
nos a nivel universitario se encuentra una habilitacion competencial
escasa en el uso del lenguaje y manejo abstracto de relaciones. Mares,
Hickman, Cabrera, Caballero y Sanchez (2009) e Irigoyen et &/, (2009)
realizaron dos estudios con el proposito de hacer una caracterizacion
de estudiantes de primer ingreso a la carrera de Psicologia de dos uni-
versidades publicas de Mexico. En estos estudios los autores evalua-
ron las condiciones econdmicas, sociales y académicas, a partir de la
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aplicacién de una evaluacion conformada por siete secciones: 1) datos
sociodemograficos; 2) trayectoria escolar; 3) nivel de conocimiento
del &mbito disciplinario; 4) dominio de programas de computo; 5) cul-
tura general; 6) aptitud para la ciencia y 7) comprension de lectura
en el idioma inglés. Los resultados del desempefio de los alumnos
coinciden en ambas instituciones, en términos de porcentajes simi-
lares en cuanto a una capacidad deficiente en la prueba de aptitud
para la ciencia, y en competencia lectora especificamente en lo que
concierne a la lectura de gréaficos, la argumentacion con base en la
informacion de un texto y la comunicacion de ideas complejas.

El hecho de que el alumno ingrese sin las habilidades y com-
petencias en el uso de lenguaje; por ejemplo, que su escritura se
limita a la reproduccién de oraciones, palabras aisladas y despro-
vistas de significados comunicativos y con pocas posibilidades de
desligarse situacionalmente (Pacheco, 2010), genera que el uso
conceptual que hace de su lenguaje ordinario lo haga equivalente
al cientifico psicolégico, haciendo de igual forma el lenguaje técnico
con descripciones de entidades, acciones y hasta acontecimientos
no observables, como un dominio mitolégico en Psicologia.

Por su parte, Irigoyen, Acufia y Jiménez (2011) y Varela (2013)
proponen que al evaluar el desempefio académico se deben con-
siderar las caracteristicas de este tipo dado el modo linglistico en
que ocurre la interaccién. Varela (2013) argumenta que a partir de la
estrategia empleada en la ensefanza se derivara la modalidad de eva-
luacién y discute en este sentido, las implicaciones que tiene para el
estudiante que el profesor solamente presente informacion —exponga
oralmente—, ya que la modalidad linglistica mas pertinente para eva-
luarlo seria simplemente como escucha. Presentar una unica modali-
dad del discurso didactico tiene implicaciones en el aprendizaje de
los contenidos cientificos, en cuanto a sus posibilidades de transfe-
rencia del conocimiento adquirido, ya que en esta condicion el estu-
diante fungiria sélo como escucha; modalidad linglistica insuficiente
para el aprendizaje de los decires y haceres en un ambito funcional
de desempeno particular.

Por tanto, segin Jiménez, Irigoyen y Acufa (2011) los criterios
para evaluar el aprendizaje de una disciplina cientifica (entendiendo
por evaluacién a la valoracién de desempeiios con niveles de comple-
jidad funcional diferenciados, que resulten pertinentes a determinado
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En el cuadro anterior observamos como las formas de mediar
los desempenos pertinentes para el cumplimiento de los criterios dis-
ciplinares estan permeados por la concepcidn que tienen los profe-
sores sobre el objeto de estudio, lo cual tiene implicaciones en lo que
ensefan y las estrategias utilizadas en las interacciones didacticas co-
tidianas (Fernandez-Nistal y Pefia, 2008; Sanchez, 2005; Soto, 2008).

Asi, el profesor puede, como modalidades del discurso didacti-
co, exponer la informacién relacionada con los conceptos, las varia-
bles y la formulacion de preguntas, o también ilustrarlos a partir de
gjemples, exponiéndolos a situaciones de observacion con episodios
reales y/o sucedaneos, ademas solicitarles a sus alumnos que lean y
escriban sobre lo que observaron y escucharon en clase o en escena-
rios de laboratorio o campo abierto. Por lo que la forma de mediar el
discurso didactico no es posible ni planearse ni explicitarse al margen
del juego de lenguaje que se ensefa-aprende, aparte de tener una co-
rrelacion directa con las formas posibles de evaluar los desempeiios.
Si el alumno solo funge como escucha, sera dificil solicitarle después
gque exponga, instrumente y/o escriba con respecto a lo que escuchd,
pero si escucha, observa, instrumenta, lee, escribe, lo que le podemos
solicitar son requerimientos disciplinares mucho mas variados y con
mayor posibilidad de transferencia.

Pero, acaso un estudiante puede aprender una disciplina cien-
tifica mediante un conjunto de conceptos sin un sentido funcional?
Los alumnos por lo general establecen un contacto meramente no-
minativo e instancial con los referentes de la disciplina, como formas
de ajuste situacional con respecto a los eventos y/o fendmenos. No
obstante, aprender saberes cientificos requiere de establecer en su
mayor parte relaciones con propiedades no aparentes de los objetos,
eventos y relaciones (conceptos de clase). Dicha discusién nos lleva
al tercer aspecto, el aprendizaje de la Psicologia y su svaluacion.

Cuando se exploran los repertorios con los que llegan los alum-
nos a nivel universitario se encuentra una habilitacién competencial
escasa en el uso del lenguaje y manejo abstracto de relaciones. Mares,
Hickman, Cabrera, Caballero y Sanchez (2008) e Irigoyen et 4/, (2009)
realizaron dos estudios con el proposito de hacer una caracterizacion
de estudiantes de primer ingreso a la carrera de Psicologia de dos uni-
versidades publicas de México. En estos estudios los autores evalua-
ron las condiciones economicas, sociales y académicas, a partir de la
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aplicacién de una evaluacion conformada por siete secciones: 1) datos
sociodemogréficos; 2) trayectoria escolar; 3) nivel de conocimiento
del ambito disciplinario; 4) dominio de programas de computo; 5) cul-
tura general; 6) aptitud para la ciencia y 7) comprension de lectura
en el idioma inglés. Los resultados del desempefio de los alumnos
coinciden en ambas instituciones, en términos de porcentajes simi-
lares en cuanto a una capacidad deficiente en la prueba de aptitud
para la ciencia, y en competencia lectora especificamente en lo que
concierne a la lectura de graficos, la argumentacién con base en la
informacién de un texto y la comunicacion de ideas complelas.

El hecho de que el alumno ingrese sin las habilidades y com-
petencias en el uso de lenguaje; por ejemplo, que su escritura se
limita a la reproduccion de oraciones, palabras aisladas y despro-
vistas de significados comunicativos y con pocas posibilidades de
desligarse situacionalmente (Pacheco, 2010), genera que el uso
conceptual que hace de su lenguaje ordinario lo haga equivalente
al cientifico psicolgico, haciendo de igual forma el lenguaje técnico
con descripciones de entidades, acciones y hasta acontecimientos
no observables, como un dominio mitolégico en Psicologia.

Por su parte, Irigoyen, Acufia y Jiménez (2011) y Varela (2013)
proponen que al evaluar el desempefio académico se deben con-
siderar las caracteristicas de este tipo dado el modo linglistico en
que ocurre la interaccién. Varela (2013) argumenta que a partir de la
estrategia empleada en la ensefanza se derivara la modalidad de eva-
luacién y discute en este sentido, las implicaciones que tiene para el
estudiante que el profesor solamente presente informacion —exponga
oralmente-, ya que la modalidad linglistica mas pertinente para eva-
luarlo seria simplemente como escucha. Presentar una unica modali-
dad del discurso didactico tiene implicaciones en el aprendizaje de
los contenidos cientificos, en cuanto a sus posibilidades de transfe-
rencia del conocimiento adquirido, ya que en esta condicion el estu-
diante fungiria sélo como escucha; modalidad linglistica insuficiente
para el aprendizaje de los decires y haceres en un ambito funcional
de desempeiio particular.

Por tanto, segun Jiménez, Irigoyen y Acufia (2011) los criterios
para evaluar el aprendizaje de una disciplina cientifica (entendiendo
por evaluacién a la valoracién de desempefios con niveles de comple-
jidad funcional diferenciados, que resulten pertinentes a determinado
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conjunto de practicas correspondientes al dominio disciplinar), tendran
que ser congruentes con: a) los juegos de lenguaje que corresponden
al dominio disciplinar (o dominios disciplinares); b) la modalidad lin-
glistica del desempeiio; c) la forma en que tuvo lugar el aprendizaje
(declarativo, actuativo); d) la naturaleza de los objetos referentes; e) el
arreglo contingencial (cerrado, abierto); f) los criterios de tarea y su
nivel funcional (criterio de logro).

COMENTARIOS FINALES

Los problemas de la ensefianza de la Psicologia, en general, son los
mismos vinculados con la de otras disciplinas cientificas. Por una parte
tenemos profesores con un pobre dominio de las disciplinas que se
ensefan y que se extrapola a los diferentes niveles de formacién. Otro
aspecto importante es que en la ensefianza-aprendizaje de contenidos
cientificos gran parte del tiempo se ocupa de la transmisién de conoci-
mientos y destrezas que dentro de poco quedaran obsoletos, ya que
estos se han centrado en la instruccion de saberes en muchos casos
aislados, dejando a un lado el desarrollo de habilidades de abstraccién
y generacion de argumentos pertinentes (Galicia, Sanchez, Pavén vy
Mares, 2005; Varela, 2002); repertorios fundamentales particularmente
para la ensefanza-aprendizaje de las ciencias.
Consideramos que la enseflanza de la ciencia en México no
debe seguir sustentandose en:
a) Institucionalizacion de practicas creenciales y conocimiento de
sentido comun.
b) Concepciones del conocimiento (saberes) como entidades es-
taticas y absolutas.
c) Predominio de la ensefianza discursiva y de conocimiento sola-
mente declarativo, sinla vinculacion alos aspectos metodoldgicos.
d) El aprendizaje de informacion atomizada, fuera de contexto,
que evidencia un contacto situacional y solo nominativo con los
referentes de la disciplina en formacion.

Al partir de una concepcion de la Psicologia como ciencia na-
tural, la cual tiene como finalidad explorar, sistematizar y proporcio-
nar una explicacion cientifica de los acontecimientos y fenémenos
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que constituyen el &mbito de lo psicolégico, la planeacion de es-
pacios debera auspiciar las condiciones materiales (fisicas y/o vir-
tuales) en donde se pueda modelar el ejercicio adecuado al ambito
funcional de desempeiio (laboratorios, materiales interactivos de
simulacién), como haceres y decires pertinentes. El principio fun-
damental en el que se basa el discurso didactico es que sdlo aguel
que domina una competencia puede ensefarla.

Los indicadores que se recuperan para evaluar la calidad edu-
cativa de las instituciones de educacién superior que forman psicoé-
logos continian retomando aspectos meramente administrativos y
de infraestructura, dejando de lado indicadores relevantes para el lo-
gro de investigadores y/o profesionales competentes. Desde nuestro
punto de vista, debemos recuperar indicadores para evaluar el papel
de cada uno de los actores involucrados en el proceso educativo (ad-
ministradores, gestores, profesores, alumnos, materiales), al formular
los planes y programas de estudio.

Asi. la evaluacién de espacios educativos, de profesores, de es-
tudiantes debiera de llevarse a cabo en funcion de criterios funciona-
les y no meramente morfolégicos en términos de la correspondencia
de lo que se quiere formar como profesional cientifico/investigador/
docente competencialmente hablando.

En este sentido, se ha propuesto analizar las condiciones de in-
teraccién que se median y promueven en &l aula, que permitan obtener
indicadores del proceso de ensefianza-aprendizaje de contenidos cienti-
ficos (qué, como y bajo qué condicicnes se aprende) y, por tanto, el tipo
de contacto linglistico que el alumno establece con los objetos, eventos
o situaciones de estudio (Irigoyen, Acuiia y Jimenez, 2011).

La planeacién institucional de los espacios educativos se debe
ajustar “a los nuevos tiempos”, a los requerimientos que los actuales
entornos de ensenanza-aprendizaje y de dindmica social demandan. En
este sentido, la planeacion institucional de estos espacios debera regu-
larse con una concepcién pertinente de ciencia basica y de su interfaz
del concepto de interaccién didéctica, en donde estén definidos los Cri-
terios de tarea, su nivel funcional, las morfologias requeridas asi como
las formas de mediacién necesarias en términos del perfil competencial
definido para el cientifico/profesional a formar; sin dejar de lado una
postura tedrica y metodolégica, congruente y coherente con las demas
disciplinas en el sistema cientifico.

Capiiule 4
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