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J N T R o D u e e J o N 

Nuestro inter~s fue indagar en torno a cómo se presentan 

determinados conocimientos o contenidos educativos, asociados a 

ciertos valores, actitudes o ideologf a particular en el 

curriculu• oficial de la Facultad de Psicologia de la U.N.A.M. 

De esta manera, partimos al igual que en otros trabajos sobre el 

estudio del currículum (1) 1 de las siguientes interrogantes: 

-¿Qué se considera como conocimiento válido? 

-¿Cómo de transmite ese conocimiento? 

-¿Cómo se evalua ese conocimiento? 

La primera interrogante se re~iere al tipo de contenidos 

educativos que los pro~esores imparten ~ediante la enseWanza. 

Entendemos por conocimiento a la selección de todo un saber 

dater~inado·por una cultura particular, donde se desarrollan 

diversas maneras de percibir al hombre y al mundo. 

La segunda denota la ~orma por medio de la cual los pro~esores 

comunican a los estudiantes tales contenidos,, es decir, los 

(1> Millán, (1987) .. 
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métodos de enseñanza que emplean. 

Y la última significa la aplicación de los métodos y criterios 

de evaluación, que utilizan los profesores para determinar si el 

alumno se apropió o no de tal conocimiento. 

Fue de gran importancia analizar los elementos implícitos en 

cada una de las interrogantes ya mencionadas, porque se 

identiTic6 la influencia po11tica, ideológica y cultural que 

ejerce esta Facultad al mantener medidas disciplinarias, por 

medio de las relaciones de poder que se establecen entre 

profesores y alumnos (es decir, los primeros determinan las 

reglas del juego, como lo es la dinámica a seguir en la clase y 

la evaluación; y los segundos las acatan, e5ten de acuerdo o no), 

tales como el orden, la puntalidad, la dependencia y la sumisión, 

actitudes que se transmiten a través de lecciones ocultas desde 

la educación básica y que son algunas de las caracterf sttcas que 

demanda el mercado de trabajo. 

Sin embarga, la refle>:ión critica, el análisis, la creatividad 

y la competencia profesional, <otras de las caracterlsticas que 

necesita el mundo laboral>, no forman parte del currículum 

oficial de la Facultad de Psicologfa, lo cual se observa en el 

discurso, en la interacción, y en los contenidos que transmiten 

los profesores a los alumnos dentro de las aulas, contribuyendo 

asimismo a crear una amplia brecha entre la Facultad, las 

necesidades que requiere nuestra sociedad y las demandas que 
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solicita el mercado de trabajo, situaciones que generan en el 

egresado conflictos profesionales. 

otro aspecto que a~ecta tal situación, es la falta de inter 

intradisciplinareidad tunto en las asignaturas como entre ellas, 

esto es, no se ha establecido una relación de la Psicología con 

sus diferentes áreas, ni de la Psicologfa con otras disciplinas. 

El elemento clave que nos permitió responder a tales 

interrogantes, as1 como los mecanismos y estrategias a los que 

recurren los profesores para hacer válidos los conocimientos en 

los alumnos, fue la relación triangular que existe en el proceso 

de enseñanza-aprendizaJe-entendimiento. 

El hecho de considerar un elemento más como el entendimiento, 

obedece a un interés por analizar pro~undamente como 

aprendizaje que adquieren los alumnos~ llega tener un 

significado o sentido para su formación pro~esional. 

La estructura y organización del sistema educativo, su 

contenido, las formas y métodos para lograr la excelencia 

académica dependen de la concepción que se tenga de este proceso. 

Generalmente, las teor1as sobre la Enseñanza desarrolladas en 

te~tos sobre la materia se basan en alguna concepción sobre al 

Aprendizaje, o bien sobre la naturaleza del conocimiento. 
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Desde este punto de vista concebimos a la enseñanza como el 

proceso mediante el cual el profesor y el alumno interactúan para 

construir determinadas conocimientos, aptitudes y valores, a 

través de una serie de operaciones y prácticas. 

Al aprendizaje, lo entendeMos co•o un proceso que sirve para 

~adquirir e interiorizar conocimientos acerca del mundo que nos 

rodea y que nos permite construir el sentido que damos a las 

acciones. 

En cuanto al entendimiento, Jo comprendemos como la acción de 

compartir significados entre los sujetos educativos. 

Por ende, el proceso de enseñanza-aprendizaje-entendimiento no 

puede ser estudiado en forma separada, ya que esta relación 

triangular debe ser analizada como un proceso único indisoluble 

dentro de un contexto como lo es el aula, espacio central de 

nuestro anAlisis. 

Empero, cada uno de estos elementos se llevan a la prActica 

por separado, como si se tratasen de elementos independientes y 

no relacionales¡ es decir, cuando los pro~esores transmiten 

determinados contenidos a los alumnos, no toman en cuenta la 

Torma en que estos últimos los entienden, lo que trae por 

consecuencia que la transmisión sea unidireccional, que los 

alumnos no sean ce-productores de este proceso, y de que no 

existan conocimientos compartidos que lleven al entendimiento. 
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Por todo lo anterior, es indispensable profundizar en un 

aspecto fundamental como lo es el curriculum, el cual estudiamos 

desde un enfoque socio-c:ul tural y través de un análisis 

cualitativo, como un conjunto de conocimientos teóricos y 

prácticos que se transmiten en el ejercicio de una disciplina 

determinada y que se consideran socialmente válidos por quienes 

los imparten. 

Partir de este enfoque, nos permitió comprender el mundo de 

significados que comparten los sujetos educativos dentro del 

aula, concebida ésta como una unidad social y cultural. 

La manera en la cual presentamos esta investigación abarca 

cinco capftulosa en el Capitulo I presentamos investigaciones 

donde se reconstruye la situación concreta y cotidiana del aula, 

que se enfocan en la percepción que tienen los protagonistas de 

su realidad dentro del contexto escolar, y que ademAs evidencian 

los mecanismos mediante los cuales se legitiman el.conocimiento y 

los valores que se establecen como normas oficiales de la 

escuela. 

En el Capitulo 111, presentamos la interpretación de los 

datos, donde analizamos cualitativamente la relación entre 

profesores y alumnos, haciendo énTasis en los contenidos 

educativos, las tareas que desarrollan cotidianamente y el 

sentido que le dan a la clase. 
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En Capftulo IV hacemos una reflexión de las 

interpretaciones presentadas, con la estructura curricular de la 

Licenciatura en Psicologf a, eKponiendo algunas consideraciones 

par• su posible transformación. 

Final.ante, en •l Capitulo V resaltamos los avances de esta 

investigación para el estudio curricular en el nivel superior, y 

las li•itacianes encontradas en la misma. 

A manera de cierre, la tarea en la que nos centrarnos consistió 

en responder las interrogantes planteadas inicialmente, por medio 

de una reconstrucción social de la cotidianeidad de los procesos 

educativos que se llevan a la pr~ctica dentro de las aulas de la 

Facultad de PsicologfaJ y de este modo, _dar cuenta a autoridades, 

docentes y alumnos de lo~ roles que desempeñan en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje-entendimiento. 
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C A P I T U L O 

APROXIHACION INTERPRETATIVA AL CURRICULIJl1 

La evidencia sobre el papel que Juega la escuela como 

reproductora del conocimiento <2> ha sido tomada para 

profundizar sobre los aspectos ideológicos, polfticos y sociales 

del curriculuM. 

Recientemente, de~de un enfoque interpretativo, ha surgido un 

inter~s por crear un puent& entre lo que es el curriculum 

oficial, en cuanto a reproductor, y lo que 

cotidianamente viven los prafesore9 y alo~nos en el aula. 

Este enfoque ha tenido un gran impacto dentro de la 

inve9tigación educativa, y cada df a adquiere mA• inter6s para los 

investigadores dedicados 4 la enseñanza. 

se debe a que enfoque interpretativo ha 

desempeWado un papel importante en la investigación del aula 

considerandola como entidad social y cultural ~nica, organizada 

para la ense~anza y aprendizaje ra•leMivo; y de la naturaleza d~ 

<2;-v¡;;;;-Ap-p¡;~--t979f-aern;i;iñ;-i9e4f~D;-¡barro1;:-1995-¡--o; 
Leonardo, 1996; y Giroux, 1985. 



15 

los significedos ca.partidos antre profesores y alu1M1os, dando un 

oiro dif..,.,,t• con relación • los mnfoqu•s tradicioneles en dond• 

se estudie este •is.a proceso expariiaentalmente y descontextuali-

zado d•l sistema social y d• los •islllOS protagonistas educativos. 

El enfoque interpr•tativo Implica introducirse en el a.tlient• 

aacol..-, lo que incluye estar atento y reflexiva en la 

descripción de las situaciones y eventos cotidianos que m:urren 

en él, identificando las situaciones desde la perspectiva de los 

actores y los patrones de acción que trascienden las di~erenciaa 

individual••· 

Ade•ás, este enfoque interpretativo proporciona ele.entes 

claves cuando lo qu1t se quiere esa a) obtener lo qu• ocurre 

real-.nta en las aulas, esto es, saber, concretamente, como se 

lleva a c~ba el proceso de enseWanza-aprendizaje-entendi~iento; 

b) ca..prender los signific•dos que cotnpart.en los prot:agonistas en 

est:e proceso, es dec:i,..., c0-s»render las roles que juegan cada uno 

de los act:ores y sus formas d• coa1W1icación1 e) localizar Jos 

punt:os cont,..astantes en el escenario, esta es 9 saber ca.o se 

organizan los sucesos y participaciones entre los actores1 y d> 

identificar las relaciones causales de los puntos anteriores y el 

desarrollo da teorfas alternativas, con relación al mundo 

exterior (3). 

El encontrar las respuestas estos puntos es sumamente 

(3) Erickson 9 1986. 
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r•l•vant•, ya que se revelan las acciones y significados que dfa 

e dfa Ge vivenclan, y que no son manifiestas o conecient•& entre 

los protagonistas) se entienden las pr6cticaa y detall les 

concretos que se presentan en el aulaJ el tipo de "significados 

locales", esto es, _los significado• dnico• qu• se c01Rparten en 

una entidad ~nica, c0f90 es el aula; y se analiz~n y comprenden 

CDfttP•rativaeente los diferentes ambientes sociales y educativos, 

entr8 "et los y con el mundo exterior <4>. 

Asi~iamo, &!I iMportant• interpretar tos resultados que de lo 

anterior se obteng~ con el cuerpo teórico que sustente la 

investi9aciOn sobre ta enseñanza, los sujetos educativos y las 

aulA• COMO contextos social••• por lo qua la distingue de las 

aproximaciones tradicionales d~ ta enseñanza. 

De este modo, ~1 objeto de la apro~imación interpetativa e• la 

acción, ya que se interesa por las actuaciones y actividades de 

los actores, dentro d• su conteMtD soci•l y educetivo, rn.is que 

por conductas aisladas v sin conteMto. 

Es asf, como este enfoque, • ••• adeai.ia de tener un 

interés central por la mente y por el Bignificado subjetivo, está 

interesada en la relación entre las perspectivas de significados 

de los actores y las circunstancias ecológicas de la acción, en 

las que el los mismos se encuentran 11 (5). 

14> Ibidem 
151 Ibid...,, p. 45. 
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Por lo anterior, uno de los puntos centrales de la misma, es 

que las entidades sociales formales e informales accionan 

paralelamente, en función del rol que desempeñan en un sistema 

social. De este modo, se concibe al aula como entidad ónica, 

diferente de las otras, con sus propios avances y problemas, y 

donde se intenta encontrar relaciones entre una y otra para 

comprender globalmente el sistema escolar; aspecto que la 

distingue de la investigación estandar, en donde se predeterminan 

y codifican las categorlas y a través de ellas se dirige la 

investigación <6>. 

Con base en los puntos anteriores, y dentro de esta mism~ 

linea interpretativa, se han elaborado trabajos que consideramos 

importantes dentro de la actividad de la reconstrucción de la 

realidad, como el realizado por Bárcena C7), quien, apoyada en la 

Etnogra~ia y en la Hermenéutica, reveló el c:ar~cter politice de 

la educación preescolar y mostró lo que existe detrás dal trabajo 

en el jar"dfn, el trabajo "alienado.. en forma de autoridad, en 

donde ºla libertad y la disciplina son condiciones excluyentes en 

una situación de trabajo ••• la libertad es indisciplina •• y la 

actividad intelec:tu•l y art.fst.ica no son trabajo" (8). 

En el Ambito de la educación primaria, uno de los pioneros que 

(b) Ibfdet0. 
C7> BArcena, 1988. 
(8) Ibfdem, p. 78 .. 
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utilizó este enfoqu• fue Jackson <9>, quien realizo un analisis 

del papel del profesar y •l carácter colectivo de la clase. 

Encontró que los acontecimiento5 má& ordinarios que ocurren en el 

aula 9an1 la frecuencia de asistencia de los niño9, la 

unifDf"midad del entorno social y el carácter obligatorio de 

asistir a la escuela. Asimismo, detectó que los alumnos se 

enfrentan con tres hechos principale91 el grupo, las evaluaciones 

y el podar; aspectos que son de vital importancia para preparar 

al alumno para su vida adulta. Acentuó tamb:t.;,-, la importancia del 

premio y el castigo y su influencia en lo que denomina 

"motivación extrfnseca e intrtnseca de los alumnos". Por otra 

parte, analizó las relaciones entre el éxito académico y la9 

actitudes hacia la escuela, asf como Ja actitud del profesor en 

el aula, en cuanto a su inmediatez, informalidad, autonomfa e 

individualidad; y la importancia del lenguaje utilizado por el 

profesor, como aspectos que influyen en Ja formación de los 

alumnos. 

Rockwell y GAlvez <10) realizaron un estudio a nivel primaria 

cuyo objetivo principal fue desarrollar técnicas de recolección y 

an4lisis de datos basadas en la observación del trabajo docente 

en &l aula, por medio de registros descriptivos orientados en la 

interacción verbal entre profesor y alumno, este tipo de 

regi.stros les permitió desarrollar diversas formas de categorías 

de análisis tales como: presentación del conocimiento, estructura 

(9) Jackson, 1975. 
<10> Rockwell y GAlvez 1 1982. 
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de la clase, organización de la clase, actividad de los alumnos, 

pautas de interrogación e integración del conocimiento. 

A través de un análisis cualitativo de la5 clases encontraron 

que eMisten problemas de conceptualización en la ense~anza de las 

Ciencias Naturales; observaron qu~ los alu•nos pueden elaborar 

nuevos conocimientos en el contexto escolar sólo a partir de la 

presentación concreta del conocimiento y no del programa o del 

te>cto en abstracto; notaron que los alumnos en sus respuestas 

atienden simultAneamente a dos niveles, uno representado por la 

lógica del contenido, del "razonamionto" que present.:i el profesor 

y otro constituido por la ''lógica" de la interacción misma, en la 

cual el profesor fija reglas de participación, evalua respuestas, 

da pistas etc.a que el conocimiento transaitido en una clase se 

integra y se delimita no solo a través del esquema formal de su 

presentación concreta, sino también a través de los elementos que 

caracterizan la situación de las relaciones entre profesores y 

alumnos1 por óltimo sugieren que es fundamental buscar formas de 

integrar las dimensiones de contenido, formas de enseñanza y 

relaciones sociales en el proceso de transmisión, tomando en 

cuenta los efectos que tiene cada uno sobre el otro, en lugar de 

separarlos como aspectos autónomos de una clase. 

Mehan et al <11> también realizaron una investigación en el 

nivel básico, donde exploraron la relación entre lo que los 

<11) Mehan et al, 1982. 
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profesores dicen acerca de la conducta de los estudiantes en el 

aula y lo que los estudiantes hacen en ella. Sus dQscripcioes 

est~n relacionadas con la comunicación en el aula y tomaron como 

punto inicial al contexto da la misma v los eventos 

instruccianallH' que ocurren para describir los significados 

social•• qu• los profesores dan a los estudiantes que participan 

en estos •ventas. El procedimiento utilizado fue Ja observación 

en al aula, filmación de eventos representativos y sesiones de 

examinacton, donde se interrogaron a los profesores y les 

invitaba a observar la cinta ya grabada de ellos. LO!i resultados 

que se obtuvi~ron de esta investigación fueron que los profesores 

categori~an al estudiante por el ~xito o lracaso académico que 

manifiestan en sus clases; atienden diferentes conductas de los 

alumnos de la misma manera; no describen todas las 

caracterfsticas que produce una conducta en un estudiante; y no 

identificaron los argumentos que asignaron a cada estudiante 

cuando se les proyectó la cinta de lo que ello& hicieron en 

clase. 

En este Mismo nivel educativo, se encuentra el trabajo de 

Edwards (12>, quien realizo un estudio etnográ*ico, en el cual 9 

por medio d& la observación, investigó la relación entre los 

sujetos y el conoci~iento escolar, con el propósito de comprender 

lo que ocurre en el acto educativo y asf interpretar la realidad 

escolar. Su trabajo parte más desde la perspectiva del alumno qu~ 

del pro~esor cuanto al intento de construir el sujeto 

<12> Edwards, 1995. 
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educativo en lo que es y no en lo que deba ser, ya que la mayorla 

da las estudios en educación general en pedagog1a est•n hechos 

desde el profasor1 na obstante, considera de igual importancia 

tanto a los alu..nos como al pro~esor, sujetos sociales que 

participan en la estructuración de la forma de conocimiento que 

se tranSMite en el aula y en las relaciones qua ahl se 

establecen. 

En esta tarea interpretativa, se encontró que el sujeto 

escolar se forma por medio de su participación activa en la 

construcción de la situación escolar, por su autonomia frente al 

orden escolar, por su intervención en el proceso de construcción 

de conoci~ientas Que se llevan permanentemente entre pares, es 

decir, que el proceso de apropiación de conocimientos en la 

escuela se realiza también en la relación alumno-alumno y no 

sietnpre en la relación profesor-alumno. 

Por otra part•, se identi•icó tres formas de conocimiento que 

se transmiten en la enseñanzas tópico, operacional y situacional. 

Las ~ar•as dv canoci•iento "tópico y ContO operaciónM transmiten 

la i~agen de un mundo que Bxiste con independencia del sujeto y 

cuya verdad es incuestionable,' respecto al conocimiento 

situacionat, Edwards encontró que este tipo de conocimiento 

posibilita en mayor medida la comprensión de la realidad por y 

para el sujeto, en mayor medida que las otras formas de 

conocimiento, 

Conocimiento. 

pues conduce menos a su enajenación en'., el 
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Dentro da este enfoqua d• investigación educativa, encontramos 

qu• el Currlcutw. del nivel BUperior en México •• uno da los 

campos qu• no he sido •bord~do interpretativa•ente. Siendo 

alueno•, prof.sore• o funcion~rios de este nivel suponemos 

conocerlo, sin embargo, no eMiste un análisi9 ~ualitativo de su 

raAlid•d cotidiana que permita entenderlo y concebirlo da manera 

m6s profunda en todos sus aspectos que lo definen corno una 

realidad concreta. 

De ahl nuestro interés de analizar y reconstruir al curriculum 

de la Facultad de Psicologfa. 
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C A P 1 T U L O l I 

"ETODOLOGIA 

Dado que nuestra concepción sobre la educación est~ inmersa en 

un proceso social, en donde lo cotidiano es la sintesis de sus 

determinantes sociales. culturales e institucionales, elegimos el 

enfoque de la Etnograffa Educativa, que consiste en la 

descripción y e>tplicacidn profunda de las relaciones sociales 

entre profesores y alut90os. SUs elementos esenciules son la 

observación y el an6lisis cualitativo. Los supuestos básicos que 

la caracterizan, coaa lo rtencionamos en el c.apftulo anterior, son 

qua los htK:hos y eventos educ•tlvos que suceden cotidianamente en 

IPI aula, guardan signi~icados especlficos, manifiesta o 

Jatantemeot.e, y qua en un MOll&hto deter•in_ado pueden ser-

analiza~os e interpretados. 

Las etapas que constituyen esta 1netodologia son la 

involucraciOn al escenario social 1 registro sobre las 

situaciones, constr-ucciOn de cat.egor :l a!l 1 y anc\lisis e 

interpretación de las mismas. 



24 

2.1 DESCRIPCION DEL ESCENARIO Y LOS ACTORES 

Est• ••tudio lo ll•vamos a cabo en un escenario natural, 

constitufdo por S aulas de la Facultad de Psicologfa de la 

Universidad Nacional Autónoma de '1éxico, cuyos actores educativos 

fuaroo los profesores y alumnos de las aulas. El ProTesor 

impartió la asignatura de "11ot.ivación y Emoción 11
, el Profesor 2 

la asignatura de "Pensamiento y Lenguaje", el Profesor 3 la 

asignatura de "Psicologfa Educacional•, el Profesor 4 •consejo 

Educacional" y el Profesor 5 "Teorfa General y Especial de la 

Neurosis", correspondientes a los semestres 2do., 4to., 6to. y 

Bvo. del periodo BS-2. El criterio para elegir estas materias lo 

hicintas obteniendo una visión transversal del curriculum y la 

correspondencia entre nuestro horario disponible y el de las 

materias. 

2.2 RECOPILACICIN DE DATOS 

Para recabar los datos utiliza1DOS la técnica de la observación 

participativa que consiste en introducirse al escenario como 

miembros del 1nismo. De esta manera tratamos de registrar "todo*• 

lo que ocurr1a en el aula, con la finalidad de poder obtener 

datos relevantes que permitieran comprender como s~ vivenc!a el 

curriculum. 
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Para tal efecto, nos involucramos como alumnas de las 

asignaturas, sin que profesores y alumnos tuvieran conocimiento 

del objetivo de la investigación, cuando cuestionaban acerca de 

nuestra situación en el grupo, se argumentaba que estabamos de 

"oyentes". La recopilación de datos se facilitó realizándola de 

manera intuitiva e inductiva. Iniciamos sin expectativas 

conceptuales previas o preconcepciones, ya que éstas limitan la 

acción del observador. No tratamos de introducirnos al aula como 

"tabula rasa", si bien partimos de interrogantes orientadoras, 

que mencionamos en la introducción de esta tesis, éstas no 

limitaron la observación (13>. 

Comenzamos inspeccionando las aulas, y estableciendo 

frecuencias de eventos; conforme nos fuimos involucrando, 

seleccionamos los momentos y lugares, para después hacer 

conexiones entre los diferentes eventos. Esto se logró releyendo 

y analizando las notas de campo tomadas durante las 

observaciones. 

Las elecciones que hicimos sobre los eventos, las realizamos 

intersubjetivamente con nuestro asesor, buscando el 

eslabonamiento de los eventos en subenunciados. 

Los materiales que nos ?acili.taron la recopilación de datos, 

~ueron lápiz, papel y audiograbadora. Una vez que obtenfamos la 

in-formación diaria, tratabamos de transcribir los regf stros en 

<13) Erickson, 1986. 
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un lapso no mayor da 48 horas, para evitar qua en la descripción 

se pasaren por alto o 5le alteraran situaciones importantes. 

2.3 EVENTOS V CATEGORIAS 

Los eventos los consideramos como todos los hechos registrados 

de lo que ocurrió en el aula. Las categorías, son los n~cleos de 

in~ormaciOn que sirven para clasificar, ordenar y conceptualizar 

cualitativamente los eventos de manera integral. 

Por lo anterior, las categortas no las definimos al inicio de 

la investigación, porque nuestra tarea principal no fue evaluar 

situaciones educativas especificas, sino de entender el proceso 

cotidiano da ense~anza-aprendizaje-entendi~iento. 

Para definir l~ categorfas de análisis estudiamos 

exhaustiva~te los registros descriptivos de los eventos que se 

presentaron en las aulas. Después de varias lecturas de las 

observaciones, determinaatoS con el asesor, por iaedio de un 

acuerdo intersubjetiva las siguientes categorías de an~lisis: 

El contrato did~ctico; Los caminos que llevan a la acreditaciOnJ 

El saber en Psicologf a; Clase: Monólogo o di~logo; y Desenlace; 

las cuales estAn de~inidas en el siguiente capitulo. 
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2.4 ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS 

La información que obtuvimos Ja sometimos un an41isis 

cualitativo, relacionando siempre los resultados con una base 

teórica\ y asf reconstruir intersubjetivamente la situación 

escolar, esto es, no tratamos ónicamente de realizar una 

investigación descriptiva, sino de hacer una interpretación que 

permitiera establecer un puente entre lo que se vivenc!a dentro 

del ~ula y el curriculum o~icial de la Facultad de Psicologfa. 

Para llevar a cabo el análisis de datos realizamos una 

agrupación de los eventos registrados en la observación en el 

aula, para ~ermar enunciados generales, partiendo de las nociones 

claves que planteamos en las interrogantes orientadoras del 

proyecto; enseguida elegimos las viñetas narrativas, los 

comentarios interpretativos y por óltimo obtuvimos enunciados 

espec1ficos, a partir de las nociones claves y su con~rontación 

con los datos obtenidos da las observaciones y audiograbaciones 

(14>. 

Los enunciados generales los establecimos con base en el 

cuerpo de datos eKistentes, leyendo y releyendo el material 

documental que se ~ueron puliendo en el curso de la 

investigación, los cuales evidenciamos a través de datos 

correspondientes y contradictorios del mismo. 

<14> Ibfdem. 
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Posteriormente int1H1tamos obtener instancias de la acción 

social, derivadas de la revi•iOn de las notas de campo y las 

grabacion••J t•les inBtancias las reportamos por medio de viñetas 

narrativas, las cuales son citas directas de las not•s• y que 

son representativas de la acción. Estas viñetas las obtuvimos 

anali2ando y discutiendo exhaustiva e intersubjetivamente las 

notas de campo y los enunciados planteados. 

Tales viñetas van acompa~adas de un comentario interpretativo, 

el cual ayuda al lector a establecer relaciones entre aquellas y 

el significado subjetivo que representa, y a demostrar la 

veracidad de las mismas. 

Despuéa de continuos análisis inductivos de los enunciados 

generales, viñetas y comentarios interpretativos, obtuvimos los 

enunciados específicos, los cuales son declaraciones tipicas 

de los significados que se comparten en el escenario, y que 

fueron inaportantes para la interpretación final. 

A partir de estos element0$, se presentan las interpretaciones 

en el sigui&nte capitulo. 
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C A P I T U L O l I I 

INTERPRETACION DE LOS DATOS 

3.1 EL CONTRATO DIDACTICO 

La primera interacción que se da entre el profesor y los 

alumnos ~igni~icativa ya que deja ver la ~orm~ en que van a 

interactuar ambos en las clases siguientes. 

El Contrato didáctico es de suma importancia por dos razones: 

a) decisivo para definir y llevar a cabo las reglas del juego; 

y b> porque define los roles que seguirán ambas partes. 

El inicio del Profesor 1 se diO de la siguiente manera: 

P: 11 Les voy a platicar como.he funcionado, lo 

que normalmente hago es esto: el curso esta 

dividido en unidades, de cada unidad hago 
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unas preguntas que contengan la parte sustan

cial para el examen, a manera de guia de es

tudio. Después de cada unidad hago un examen 

parcial para que no se acumule mucha informa

ción. Los que tengan promedio de B no hacen 

examen final, aunque reprueben un examen, pe

ro obtienen el puntaje que dividido en el nú

mero de ex~menes les da 8 ya pasan. En cuanto 

las guias de estudio, éstas se entregarán 

resueltas a máquina y al final del curso se 

les dará un peso especf fico si es necesario 

para la calificación final- A lo largo del 

curso se tomará en cuenta la participación. 

Les pido completa confianza para preguntar 

cualquier cosa, no acostumbro burlarme. En 

cuanto al horario, yo tengo una "maldición 

gitana", ya que soy .funcionario de la 

-facultad y esto a veces me impide estar en 

las clases y porque sea flojo, en 

realidad no quiero perder espacio en la 

docencia, ya que el puesto que tengo no dura 

toda la vida. Le,s pido un margen de 15 min. y 

si no llego, no me esperen, pero así como yo 

comprometo a llegar en ese tiempo, ustedes 

también lo deben hacer. Después de 15 min. ya 

se puede entrar la clase, porque 

distraen, perturban. ¿Alguna duda al respec-
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to?" 

E: .. ¿Hace exámenes para subir calificación? .. 

P: "No hago reposiciones de e><ámenes". 

E: "¿Cuál es el tipo de e>:ámenes que usted 

hace?" 

P: "De opción múltiple, por la razón de que 

el examen en un momento dado se puede 

corregir y calificar objetivamente, se cuelan 

menos los factores subjetivos, aquí no hay 

vuelta de hoja''. 

El profesor dió inicio al curso haciendo explícito su plan de 

trabajo en el aula, les pide a los alumnos que: entreguen una 

gula de estudio, presenten eY.~menes de opción múltiple, 

participen, lleguen temprano y si obtienen 8 de calificación 

e><centan, sin embargo no da alguna razón por la que decida hacer 

tal plan. La respuesta por parte de los alumnos fue de silencio, 

porque no cuestionaron las asever~ciones del profesor; esto se 

puede interpretar por dos razones: la primera porque desde la 

educaci,~n básica se considera y -fomenta la imagen del prof"esor 

como una -figura de conocimiento y autoridad, que todo lo que dice 

es correcto y debe aceptar~e; además, el que les haya dicho que 

le ha "funcionado" esa dinámica, no permitió otra alternativa. 

La segunda es que al no dar razones o pedir alguna sugerencia 
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apot"tación, limita la participación de ellos, esto aunado a que 

desconocen di~erentes formas de evaluación y de material 

bibliogrA+ico alternativos que puedan proponer. 

No obstante, el que los alumnos no contradigan sus criterios, 

el profe9or lo consideró como una aceptación tAcita. 

El profesor presenta un plan tradicional que aplicar, y como 

"normalmente" le ha funcionado, considera que es aplicable a 

cualquier población semestre tras semestre. Todo parece indicar 

que el profesor dogmatiza técnicas didácticas que considera 

eternamente aplicables. 

La manera en que se dió el contrato didáctico con el Profesor 

Z fue la siguiente: 

P1 "¿No han salido los programas de cuarto 

semestre?" 

E: "No 11
• 

P; 11 En la materia de Lógica ¿llevaron F'iloso-

Tia?" 

E: "No". 
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P: "Bueno, vamos ver una lógica que está 

relacionada con el pensamiento y lenguaje, 

hubo cambios en el programa, vamos a leer 

diferentes materiales que en general voy a 

dar, pero si alguien de ustedes puede eKponer 

y se siente capacitado, adelante. No voy 

a hacer eMámenes, no creo que estos evalúen 

sus conocimientos, ast que tienen que leer 

para participar. ¿Qué vieron en Fílosoffa 

de la Ciencia?" 

E: "Vimos la problemática de las ciencias 

naturales". 

E: "El Círculo de Viena". 

P: "¿Algo m4s? <No hay respuesta por la mayorfa 

de los estudiantes) Vamos a ver tr~bajos m~s 

recientes como los de la psicolíng6fstica que 

no sólo tienen que ver con el ~rea experimen

tal, sino también con la educación. El es

tudiante que no lea, le va a ser dificil 

comprender los temas. ¿A qué se viene la 

universidad muchachos, a prepararse en serio 

o a ver más o menos como paso la carrera? 

Las personas que no estén de acuerdo con la 

forma de trabajar con esta asignatura, se 

pueden cambiar de grupo Cante esta sugerencia 

los estudiantes permanecen en silencio>. La 
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bibliograf(a es la siguiente: Bruner: Acción, 

Pensamiento y Lenguaje; Manuel de Vega., 

Introducción a la psicologfa cognitiva; 

Piaget: Psicologfa del Niño; Vigotsltyi 

Pensamiento y Lenguaje. ¿Están de acuerdo en 

realizar trabajos? Porque como ya saben no va 

a ver exámenes, yo les voy a preguntar sobre 

et trabajo". 

Como se puede advertir, el profesor 2 inició eHponiendo 

plan de trabajo: no hace exámenes, sólo califica por medio de 

participaciones y con un trabajo escrito final; sin e>;poner 

razones que les sirvan de argumento a los alumnos, para que éstos 

acepten o rechacen ese plan. Asimismo, no parte del conocimiento 

de base de los estudiantes, pese a que pregunta sobre sus 

conocimientos previos no establece nexos con las respuestas de 

los alumnos. 

No muestra interés para llegar a un acuerdo junto con los 

estudiantes en cuanto a forma de trabajo 1 al comentar: "Los 

que estén de acuerdo con la forma de trabajar con esta 

asignatura se pueden cambiar de grupo". 

Ante estas condiciones, los estudiantes no mani-festaron 

abiertamente sus puntos de vista donde acepten o rechacen la 
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dinámica de su clase. Si embargo, en el transcurso de las clases 

se pudo apreciar que en promedio sólo asistieron 12 alumnos de un 

total de 4Cll. 

Para que un acto de habla sea aceptado por otro, es necesario 

que esté regulado por una motivación. En este caso, el que los 

alutnnos no se hayan motivado por ese acto, se debe a que el 

esfuerzo que tienen que realizar para alcanzar una calificación 

fue mayor al que les exigió otro profesor. Generalmente, los 

alumnos buscan obtener una mayor calificación con un mínimo de 

esfuerzo. 

Finalmente, se puede decir que en esta primera interacción 

se compartieron significados, porque las decisiones finales se 

tomaron unilateralmente sin llegar a un acuerdo mutuo. 

Las reglas de inicio de curso que el Profesor 3 estableció 

~ueron las siguientes: 

p, "No habr.A e>: Amenes escritos, sino hasta el 

~in~l del semestre en caso necesario. "i 

~orma de evaluación girará en torno a su par-

ticipación en cada c1ase con relación a los 

art!culos que les iré proporcionando en el 

transcurso del semestre de esos artfculos 

quiero que me elaboren una reseRa y una 
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conclusión con sus propias palabras, 

¿Tienen alguna sugerencia, modi~icación o 

rechazo al respecto?"'. <Al no dar respuesta 

tos alumnos, el profesor da por sentado que 

asf se harcti>. 

Se observa que el profesor inició con una explicación de su 

plan de acción el que pidió a los alumnos parti ci paci ón 

verbal y presentar reseñas, sin embargo no expone argumentos que 

justifiquen ese plan, ante lo cual, los alumnos expusieron 

abiertamente sus opiniones de aceptación o rechazo. No obstante 

esta actitud de los alumnos la consideró el profesor a~irmativa. 

Si bien el profesor pide sugerencias al grupo para llegar a un 

acuerdo, este no logró porque a los alumnos no se les 

proporcionó los elefllefltos suficientes para opinar. Esto ocasionó 

qua las propues~as se dieran unidireccionalmente y por lo tanto 

que no eMistiera un entendimiento por parte de los al~nmos. 

El Contrato didáctico del ProfesOf"' 4 dió de la siguiente 

manera: 

P:r: 11 Vamos a revisar el material de la Bufa de 

Estudios. Para evaluarlos les voy a pedir dos 
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~ichas bibliográficas de los libros señalados 

y se hará examen de los otros dos. El progra-

es una modificación del que se daba 

anteriormente, el de ahora es una revisión 

del enfoque centrado en la persona de Rogers. 

Lo que yo quiero es que se vean otras 

corrientes, la transaccional, por ejemplo, 

¿Qué opinan ustedes? Me gustarfa, o sea, lo 

que tengo pensado es que cada viernes algunos 

estudiantes e>:pusieran alguna corriente. Si 

tenemos otras opciones, ustedes tendr~n otros 

puntos y tener más vision ¿Qué opinan? ¿Qué 

piensan? iHablen muchachos por favor! Me 

voy atener al programa que reconoce el 

departamento como medida disciplinaria y para 

que ayude a los que presenten e~traordina-

rios. El leer otras cosas., estudiar 

di~erentes enfoques ayuda al asesor psicoló

gico. Hay un libro, el de Carey, en el que se 

verf an las otras aproximaciones, podemos 

dejar media hora para las exposiciones de las 

diferentes corrientes, yo se los prestarfa 

porque en la biblioteca sólo hay uno y lo 

tengo yo, entonces que. <Finalmen~e los 

alumnos aceptan diciendole que si>. 
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Con este profesor se puede observar que al e~poner su forma de 

trabajo, na presentó argumentos con los cuales los alumnos 

asumieran una posición, sólo hizo explfcita una din.tiimica que los 

alumnos aceptaron. 

Asimismo, no comparte significados con los alumnos, porque si 

bien pide opiniones, las decisiones se toman unilateralmente sin 

llegar a un acuerdo, por lo que de esta primera interacción se 

puede observar la ausencia de un acto comunicativo. 

El profesor 5 presentó de la siguiente forma de trabajo: 

Pa "Los critt:trios. para la evaluación son los 

siguientes: La asistencia, la intervención, 

res~menes de capftulos discutidos en clase, 

prueba~ parciales y examen final. Voy 

repartir los objetivos del programa" .. 

El profesor dice el tema <tomado del programa oficial>, y el 

estudiante que quiere dar ese tema alza la mano, si nadie la 

levanta, el profesor ve su lista y elige quien lo debe exponer. 

Sólo dos veces Se presentó la ocasión en que ningun estudiante 

levantara la mano, por lo que el profesor, con base en su lista, 
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seleccionó los estudiantes, uno de los elegidos dijo que 

preferfa otro tema, el profesor no le hizo caso y los alumnos se 

rieron; el otro expresó que preferla trabajar de manera 

individual (los temas se deben e~poner entre dos personas>, ante 

lo cual el profesor le dijo que se trabaja mejor con dos 

personas, el alumno sólo expresó un gesto de rechazo. Finalmente 

el proTesor dió la fechas correspondientes para las exposiciones. 

Como se puede observar, el profesor hi=o un acto declarativo 

enfatizando la asistencia, intervención, resúmenes de capitules 

discutidos en grupo, pruebas parciales y examen final, a lo que 

ni dió oportunidad de que los alumnos presentaran sus argumentos 

o propuestas. 

No compartió significados con sus alumnos, no dió razones que 

justi+icaran su plan de acción, y mostró manifiestamente su 

autoridad ante ellos, por lo que a los alumnos nos les quedó otro 

remedio que aceptar. Sin embargo esa aceptación no fue de total 

conformismo, ya que la mayorla de los alumnos ya habian llevado 

previamente una materia con ese profesor y sabfan de antemano su 

forma de calificación, que en realidad sólo era el leer un 

resumen de un capitulo de un libro en la clase. Por otro lado, 

los alumnos que no conoclan su dinámica nos .afirmaron que se 

inscribieron con este profesor dado que era el ónice, para esa 

materia, que se adaptaba a su horario, asi que no tenian otra 

opción. 
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CONCLUSION 

De este primer encuentro que tienen los alumnos y profesores 

se pueden concluir varios puntos: 

Las profe5ores, al manifestar un acto del habla, no presentan 

argumentos para justificar su plan de acción. Esto obedece al 

hecho de que ast~n inmersos en normas institucionalizadas, que de 

un modo u otro tienen que cumplir aunque no estén de acuerdo. 

Las decisiones se toman unidireccionalmente sin que exista un 

consenso intersubjetiva. 

No comparten sigificados con los alumnos, esto es, no parten 

del conocimiento de base que aquellos tengan para poder definir 

el contenido~ las tareas y la evaluación. 

Los profesores dan ca.o aceptación tAcita el que los alURWlOS 

callen. Como los alumnos no •anifiestan objeciones ante sus 

mandatos, los profesores consideran su silencio como 

entendiMiento. Lo que ocurre aquf es que se da un ~ipo de 

contrato sutil donde a~bas partes ya tienen de~inidos sus roles, 

lo ónico que se hace es reafirmar que están disµuestos a 

desempeñar y compartir esos misMos roles. 
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3.2 LOS CAl'llNOS QUE LLEVAN A LA ACREDITACION 

Las tareas o las actividades que los profesores asignan a los 

alumnos para acreditar las materias se pueden definir por las 

respuestas que se les piden a ellos producir y los medios que 

pueden seguir para obtener dichas respuestas. Completar la tarea 

tiene dos consecuencias, en la primera, el estudiante adquirirá 

una formación (hechos, conceptos, principios, soluciones> al 

participar en cumplimiento; y la segunda, practicará 

operaciones <memorizando, clasificando, infiriendo, analizando> 

para obtener o pr,oducir la información de la tarea <15>~ Esto es, 

las tareas, reflejan el tipo de formación y operación que el 

profesor fomenta en los alumnos para que éstos las utilicen como 

futuros profesionales; y además por medio de ellas se comprende 

como se lleva a cabo el proceso de enseñan2a en el aula. 

Analicemos pues, las tareas que se utilizaron en el aula. 

Los proi=esores y 4, por ejemplo, fomentan tareas de 

memorización y de procedimiento, es decir, aplican regularmente 

exámenes en donde la memorización juega un papel muy importante; 

como tareas de procedimiento, piden a los alumnos el reporte de 

un trabajo especfTico, para el profesor 1 esta tarea es el 

contestar una gufa de estudio y para el profesor 4 de 

< tS> Doyle, 1983. 
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Asesorfa Psicológica, en donde la repetición es primordial (16>. 

Veamos el ejemplo de una parte del e>: amen elaborado por el 

profesor 11 

t.- Defina motivación. 

2.- El hedonismo como doctrina filosófica plantea que la base 

motivacional esa 

a) La asociación de actos. 

bl La bósqueda del placer. 

el La evitación del dolor. 

d) b y c. 

el a y b. 

b.- El impulso es la expresión conductual o psicológic~ d~ la 

necesidad de tipo social: 

a) Falso. 

b) Verdadero. 

11.- Los infantes humanos pueden realizar tareas si les damos 

acceso a situaciones de estimulación cómpleja como acertij05. 

(lb) Las tareas pueden distinguirse de acuerdo a las estructuras 
cognoscitivas que se utilizan para su ejecuciOn, asf, se pueden 
identi-ficar cuatro tipos. De memoria, de procedimiento, de 
comprensión y de opinión CDoyle, 1983>. En la primera se requiere 
que los estudiantes generen o identifiquen información que ya ha 
sido proporcionada previamente. En ta segunda, se espera que el 
alumno lleve a la pr~ctica principios, reglas o leyes tipificadas 
y predictibles, para solucionar un problema especifico. En la 
tercera, se pretende que los alumnos seleccionen de entre varios 
algoritmos ya definidos, el más apropiado para resolver una 
determinada cuestión. V por óltimo, con las tareas de opinión se 
espera que los alumnos den su punto vista, sobre un tópico 
determinado. 
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Esto implica que e><isten fatores -----------

motivación humana. 

14 .. - Cuando una tarea adquiere cualidades 

independientes hablamos que apareció; 

a> Una pulsión independiente. 

b> Autonomfa funcional. 

el Pulsión local. 

d) Ninguna. 

en la 

mot.i vaci onal es 

En este exam~n podemos observar, por las caract.er1sticas de 

las preguntas planteadas, que al profesor le interesa evaluar la 

capacidad de memori~ación que el alumno tiene, no promueve el 

análisis ni la reflexión critica ya que sólo se tienen que 

escoger opciones en donde incluso algunas preguntas tienen el 50~ 

de probabilidad de acierto si no se supiera la respuesta, además, 

los alumnos sólo tienen que reproducir información ya 

proporcionada, lo que hace que las respuestas ~Acilmente sean 

identi-ficadas. 

Otro aspecto importante es el hecho de 

evidencian claramente de que manera 

que las preguntas 

son ~tites en la 

formación profesional de los estudiantes, es decir, no est~n 

vinculadas con el ejercicio de una prActica profesional. 
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Lo siguient• es un ejemplo de un examen aplicado por el 

prof~ 41 

1.- La actualización del individuo depende de: 

a) su interés constante en la lectura. 

b) su cr.ctmiento integral. 

e> su continuo aprendizaje. 

3.- En el modelo de asesorfa psicológica se considera que la 

comprensión de la conducta del cliente no es suficiente, es 

importante además1 

4.- Henciona 3 suposiciones básicas del modelo de asesoria 

psicológica. 

5.- ¿CuAl es el criterio de normalidad que maneja ~n la 

asesarfa pgicalógica? 

10.- La aproxi~ación conductual de la asesarfa psicológica 

refiere aJ 

Este profesor sOlo fomenta la .emorización del capftulo de 

text~, las preguntas se apegan parcial.-enta al ntUndo cotidiano de 

los alumnos, ya que sólo se ve éste desde Una sola perspectiva, 

adef9~5 se observa que el contenido de este examen. no abarca 

conocimientos que les proporcionen un panorama ·integral de la 

unidad en cuestión. 
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El profesor 2 recurrió a tareas de comprensión en las que 

solicitaba a los alumnos estudiar un tópico y explicarlo en la 

clase en ~arma verbal, asimismo, pidió a los alumnos que 

elaboraran un trabajo escrito sobre un tópico especifico visto en 

clase y en donde expusieran un comentario personal. Empero, como 

a las participaciones en clase no se l~s asignaba 

calificación, la mayorfa de los alumnos recurrió a presentar 

solamente el trabajo final, sólo dos alumnos participaron 

verbalmente a lo largo del curso. 

Se puede apreciar que si bien el profesor intentó fomentar 

actividades de comprensión, por su flexibilidad evaluatoria, no 

se cumplió tal cometido. 

La tarea que utilizó el profesOI"' 3 fue la siguiente: les pedfa 

a los alumnos que eMplicaran un tema y de acuerdo al ndmero de 

participaciones hechas, abtenlan un~ c~lific•ción especf~ica, <la 

cual se observo a lo largo del curso, pero que el prc~aSDf"' no 

hizo explicito al inicio d•l curso, estaba en función de la 

respuesta, esto es, si hacfan los alumno& explicita una opinión, 

además de la explicación del articulo, obtenfan MBI si sólo 

explicaban el articulo, obtenfan B y si su participación era un 

comentario general, obtenlan S). El profesor actuaba como 

mediador de las participaciones tratando de dirigirlas a los 

puntos que consideraba importantes para llegar a una conclusión, 

con base en los elementos que los alumnos proporcionaban. Sin 
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emb•rgo, esa participación no se hacfa válida si no entregaban 

una reseKa que incluyera un resuAten con un comentario personal, 

ya que ltsta era una "garantfa de que se habla estudiado el 

articulo correspondiente"-

Ca.a se pued• apreciar, el profesor llevó a la pr•ctica tareas 

de opinión, en donde motivaba a los alumnos al análisis y a la 

re-flexión critica. No obstante, dichos procesos sólo se 

presentaron en 10 alumnos aproximadamente de un grupo de 5B; ante 

tal situación, al final del curso, el profesor recurrió a una 

tarea de menor complejidad conceptual <tarea de procedimiento> en 

+arma de un examen escrito, para evaluar a aquellos estudiantes 

cuya participación no +ue constante. Lo siguiente es un ejemplo 

de ese examen1 

l.- Explique los procedimientos de la sistematización de l• 

enseñanza bajo una perspectiva conductual. 

2.- ¿Cu&l es la diferencia entre un aprendizaje repetitivo v un 

aprendizaje significativo? 

3.- Elabore un objetivo bajo el marco de la pedagogfa operatoria. 

CoAtO se puede apreciar. las preguntas dirigen a los 

estudiantes a desarrollar estrategias generales y a integrar la 

información para comprender un problema. 
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El profesor S consideró como tarea la actividad de 

realizar el resumen de un tema y leerlo ante el grupo, además 

enfatizó a los alumnos que las asistencias se tomarían en cuenta 

para la calificación final. Como se puede observar, este 

requisito muestra claramente que el profesor no se interesó 

implementar alguna actividad cognoscitiva, por lo menos la 

memorización. Lo que se puede interpretar como una apatfa 

manifiesta tanto al trabajo docente como a los alumnos. 

CONCLUSIONES 

De esta sección se deduce lo siguiente: 

Generalmente las tareas académicas que implementan los 

profesores en el aula, no fomentan el ana1isis y la reflexion 

critica en los alumnos, sólo acentóan la memorización y 

repetición de libros, por medio de exámenes escritos y 

elaboración de trabajos. Esto se deb~ al hecho de que de alguna 

manera los pro~esores tienen que seguir un patrón ya estipulado, 

y al cual se ajustan. AdemAs esas tareas, dado que son mfnimas en 

ambigüedad y riesgo (17>, les facilita, tanto su aplicación como 

<17> Dado que las tareas académicas en el aula, se encuentran 
sujetas a un sistema de evaluación, se cumplen bajo situaciones 
de ambigQedad y riesgo para los estudiantes~ La ambig6edad denota 
el grado de disponibilidad de una respuesta exacta. El riesgo se 
refiere a la rigidez de los criterios evaluativos a los que 
recurre el profesor y a la probabilidad de que tales criterios 
puedan referirse a una situación determinada. En las tareas de 
memoria los alumnos tienen que repetir poca información, para 
contestar una pregunta, por lo que son bajas en ambigQedad y 
riesgo, ya que las respuestas están de~inidas en esa información 
y su probabilidad de riesgo es alta. Con lo que respecta a las 
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su evaluación, lo cual les permite disponer de tiempo para 

dedicarse a otras actividades. 

El ~nico profesor que se intereso en aplicar tareas de 

comprensión y opinión se enfrentó principalmente a una 

situación que obstaculizó su cumplimiento: 

Antecedentes académicos de los alumnos.- Desde la educación 

b~sica se considera como universalmente válida la Terma de 

evaluación por medio de exámenes escritos de tipo memorístico, y 

cuando se enfrentan a una nueva situación, como la participación, 

les es dificil llevarla a la práctica-

Un aspecto implicito en el cumplimiento de las tareas, a las 

que recurrieron los profesores, es que generan a su vez, la 

individualidad, ya que se tienen que realizar de manera personal. 

Un caracterfstica comdn de estas tareas, es que para su 

cumplimiento no generan la investigación o la construcción, sólo 

la reproducción de elementos ya definidos, es decir, los 

alumnos se les considera receptores, más que investigadores. 

tareas de procedimiento, los alumnos reproducen métodos cuyo 
contenido es más amplio y complejo. Las tareas de comprensión, 
son altas en ambigQedad porque hay varias respuestas posibles y 
su riesgo es bajo porque cualquiera de éstas puede ser aceptable. 
Por ~ltimo 9 en las tareas de opinión, los alumnos requieren de 
información previa para dar una respuesta correcta as! como de su 
memoria para deducir un procedimiento de acuerdo al aspecto 
tratado, por lo que son altas tanto en ambig6edad como en riesgo 
<Doyle, 1983). 
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3.3 EL SABER EN PSICOLOGIA 

Para analizar el proceso de enseñanza-aprendízaje-entendi-

miento, también importante describirlo en términos de su 

Contenido. Visto de este modo, el proceso y el Contenido son dos 

formas diferentes, pero que constituyen una unidad lógica. 

En este sentido, el Contenido no solamente se re~iere a los 

programas y temtos utilizados, sino al conjunto de prácticas que 

los profesores y alumnos constituyen, reconstruyen, median, 

modifican o las olvidan, a lo largo del curso por medio de un 

lenguaje analógico que le da forma y relación al conocimiento. 

Con base en esto cuestionamos: ¿Cómo y qué enseñan los 

pro<f-esores? ~Se relaciona con la vida cotidiana de los 

estudiantes? ¿Con sus enpectativas? ¿Con alguna teoría? 

Analicemos pues, el saber del profesor l: 

P: 11 Vamos a hacer un repaso de lo que es Motiva-

ción y emoción para ubicarnos. La motivación y 

y ld E?fl'loción son constructos hipotéticos y sus 

caracter!sticas es que no son mensurables di-

rectamente, paradójicamente las dos tienen su 

ra~z etimológica que signi~ica movimiento. Hay 

una teoría interesante que es la de Lamark en 

la que explica que los animales evol~cionan y 
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se transfieren su descendencia los caracte-

adquiridos. Darwin retoma lo de Lamark, y 

para que entiendan mejor les voy a recomendar 

los siguientes libros: La autobiograffa de Dar

win que esta en Alianza Editorial y el Origen 

de las especies. Aquf, una moraleja: es impor

tante que le pierdan un poco el respeto al mae§ 

tro y a los grandes pensadores, no tengan mie

do de cuestionarlos. Darwin nunca dijo que el 

hombre desciende del mono". 

Como se puede observar, utiliza versiones triviales, sin 

sentido y es sincrético en la forma de exponer los contenidos, ya 

que pasa de un tópico a otro sin alg~n orden o dentro de algún 

contexto teórico que los integre. En este caso habla primero de 

la motivación y emoción, después de Lamark y por último de 

Darwin, sin explicar la relación entre estos. 

E: "¿Entonces?" 

P: "Pues leanlo". <Para explicar la selección re

curre a bromas, por ejemplo, comenta la vida 

de Darwin) " ••. Darwin tenfa mucha lana y su 

padre le cuestionaba que a que se iba a dedi-

car, y Dart .. in dec:la que a vago, pero padre 

le dec!a que no, que mejor fuera médico ya que 

toda la familia lo era, y Darwin dijo: ya va9. 

Pero sucedió que le daba asco la sangre,. asi 
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que mejor decidió ser vago, porque muere su 

padre y le hereda mucha lana, por lo cual de

cide hacer un viaje por las islas Galápagos. 

Le lleva 25 años ensamblar toda la "mugreria" 

que recogió en sus viajes, y encontró que hay 

ciertos mecanismos adaptativos •••• La selec

ción natural se da en todo, en los animales, 

en la enfermedad que en este caso provocada 

por virus que también fortalecen y pasa el 

tiempo y ahf tiene el SIDA, al que le da SIDA 

no se muere de a gratis ••• En 1859 se presen

ta la publicación del origen de las especies, 

el efecto de la teorfa darwiniana fue impor

tante dentro de la psicolog!a. Freud tiene un 

cuerpo teórico muy fuerte en el cual escribla 

en una forma de espiral ascendente, es impor

tante no hacer un reduccionismo de la realidad 

trav•s de las teorf as. Surge la Gestalt que 

chutaba del otro lado de Freud y se interesa

ron en la percepción y resolución de proble

mas. Yo creo que William James ha sido uno de 

los psicólogos más exitosos que se interesaron 

en como ~unciona el ser humano y su ventaja es 

que se puede trabajar con sujetos diferentes, 

aquJ se ve mucho la influencia darwiniana en 

como se adapta el sujeto con su entorno 11
• 
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Traslapa las estructuras del conocimiento como un ordenamiento 

abstracto de hechos, hablando del SIDA por ejemplo, pero sin 

relación alguna con lo que está diciendo, en donde el contenido 

mismo se pierde y se fragmenta la realidad <contradiciendose a 

sf mismo, ya que habla de no caer en el reduccionistn0 de la 

realidad a trav~s de las teorfas>, lo que ocasiona que no haya 

una comprensión integral de los conocimientos nuevos de los 

estudiantes. Adem4s distorsiona y vulgariza la teorf a de Darwin, 

minimizando su importancia histórica. 

En la siguiente clase comenta esto: 

P1 11 Si ustedes se dan cuenta, hasta ahora hemos 

hablada de la motivación como un estado moti-

vacional primario. Yo pienso que la mayoría 

de nosotros tenemos resueltos nuestros proble

mas de hambre y sed pero no se si los proble

mas sexuales han quedado resueltos po~ la ma

yorfa de nosotros. ¿Qué sucede cuando estas 

pulsiones primarias quedan resueltas? ¿Nos 

quedamos asf?" 

E: "No porque luego surgen las necesidades secun-

dari as". 

E: "También se puede hablar de necesidades crea

das, como querer un carro, ir a una dis~oteque 

y que son creadas por la sociedad 11
• 



P: "Hay un t::r:ll1CL'IJt.1:J 1mp1Jr1-.,11l'p q11r.• r~~; 1!l ,¡,~ l 1 

pulsión sP.cund«.,,.¡ •l y l\•\L~ va a · .• 1:r ,-,.¡.,,, 1co'111-;i d .\ 

r.:ondu1_-t,,s t111,l:1 .t.H! ... _;; • 1'1" 1·.11-.•1".!n •!!•'' 1, • -·~ ;,.. •. L.1l 

1-·;I·,-. •Ir l•i •¡111• 

hi!obl,01110::; h••¡ •11) •tif.'I"•:' 

t." ,")'..tús de 1<1 ~fH'.1 ~~•!,,d •1111.:0 r1•••·,,,1_, •l'3 ,:1pr pf'1tl1··m•.1s 

las pul •=.t •H•e·~ ·,~, • 1nd ,, .. 1 .• "lo. r.1mbi én ui 1'10: ha·· 

que hacemos r'P ~ r.:-r·r.nc 1.:..~ r::uando "i.nb?rfH"et.amos o 

p~rcibirno~ la ~-~.-lid.::''' .. ~ :h~r r~.::i.. f•)tk• ::o.;,1-o t1e·-

ne •fr.t~ •/r•"" 1:• 1··· l .,,,,1·•.•.• .. :1.~n. 1•1ti '~••:.-.:r· 1 q11u Lc>m-

eY.per-i1n~nlos c..¡L1r: ~il.:! hiC.lt.~r·un <.:>1!hrt? .:sto flH~ c-1 

dP. \.Jol ff en tt.r.:: .. ':. (da un cj€rnplo •je ·=omo fun

c:.i•Jnan l¿,~ nLii=i·HH;.-s en lu~.; L\ntmalcs), a tr-a

v.}s de este prnce.:;o rle r.1~oc i ac.1 rln con una 

r\e de refor;:adr:iru-; el .3nim.:d es r:apa'i.! rle de

mo-::::tr--ar que r·ucde tr;::i.bajar para eliminar la 

pL1l-si6n. H-3sta 1968, un procr;it.Jimiento semejan

te se e-..:tiende en p~r:ientes psiquiátricos para 

gener·ar un sist:E>,Tia motivacional r¡ue es el de 

la econcmi' a cJe f i chao:;:. Un segundo tr"3ba.jo es 

el de Miller en el que utilizó una caja con 

dos compartimentos cnn una parrilla f1Ue ~lec:

tri-fica y hay una pared que separa a estos dos 
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compartimento:= que tienen Luces qL1e se puQdP.n 

pr·t.:nder y apagar. La hi pólesi s que se planteó 

Ni. 11 er ns ..:.Podrá 

pulsión de m1edo ;i.pr·.,-··ndido? . .:,011é quiere dE>cir 

i=-·~te eY.p1:oorimento·., Ouit;rt.• der.ir qL~e el animi\L 

ÍI.'-~ pul.,;ión dP. 

miedo que produi.:e que 11:i!:i a111m.:ll•~'5 trabr1jP-n 

par~ evitar el miedo, 11) cual ilustra que el 

mi r:<c.lo t.:.11nbi én sa put?de aprender y que roo t 1 ene 

..:tnir:.3ment.e orfgen biológico. No 

.:~lguno de ustedes esté pensando; . .:,para qué 

":il r ve que el pl"'Ofesor nos esté habl ?ndo de 1 os 

r;::.tctnes?, ya que esto tiene rel~ción con 

n•L1chacs- de l "'s condLtc tac; hlrn1~11as JAS 

fobj .::is. ¿Oué sEmejanzas se encuent..-an en el 

ejemplo del 1~odelo dP MillRr y ~1 c~mporta-

mi en to hL1mar1'='"?" 

E: "El miedo". 

P: "El .qni mD1 que evi tA tiene posibilidad de 

~prender ni de extinguir 1 a '..:l'lnducta. Los ra

tones y 1 os ht.trrr::i.nus pue-t:len ~prender o desa-

pr~nder el miedo, aun~ue los humanos es mAs 

complicado, por ejemp 1 o, yo tuve un paciente 

ohsesi vo-comp1..tl si vo que lavaba ~amo 80 ve-

e.es las inanes porque cre!a que algún agente 

patógeno se le podla contagiar y lo podla ma-
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tñr, entonces tenemos que un factor cognosc1-

tivo puede desarrollar todo un patrón de mie-

do". 

Hace uso de un contenido reelaborado (18), en donde pretende 

que el alumno aprenda hechos especificas, sin alguna aplicación 

con el mundo e>:terior, lo cual refleja que tanto profesor como 

alumnos consideran a la clase sistema unidireccional de 

comunicación emisor-receptor. 

No parte de los conocimientos previos de los alumnos para 

transmitir su contenido, lo CL1al ocasiona que no haya coherencia 

ni relación 1 os mi smos ( 19) .. 

La reinterpretación que hace del conocimiento, refleja 

incapacidad para utilizarlo, pues sólo toma como punto de 

re·Ferencia su propia e>:periencia, y no el conocimiento, lo 1::1.1al 

se tradl.lce en un egocentrismo, o con palabras de Habermas <20) 1 

(18) Generalmente, los profesores reelaboran los contenidos 
académicos interpretando o reinterpretando el pensamiento de 
otros autores y los transmiten por medio de un discurso elaborado 
también por otros <Bernstein s-f). 
<19) Del contenido se pueden apreciar tres aspectos: a> sus 
relaciones con el mundo exterior, es decir, su vinculación y 
aplicación práctica ~uera del aula; b) el grado de coherencia, 
esto es, la relación de los aspectos que se trutan entres!; y e> 
la forma de la estructura, que se refiere al orden y continuidad 
de la presentación del material. La capacidad para representar- al 
conocimiento es la clave para saberlo utilizar; el contenido 
educativo debe satisfacer el criterio de concordanc1a dentro de 
la disciplina en cuestión, pero tal parece que este punto está 
ausente en el contenido que transmiten los pro-fesores~ 
C20> Habermas (1988) afirma que cuando una persona efectua actos 
del habla, re?iriéndose a sus propias experiencias subjetivas, 
está asumiendo una actitud e><presiva. 
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en una actitud expresiva, que conlleva que los alumnos tomen como 

legitimes sólo conocimientos reconte>:tualizados C21>. 

Sólo se basa en información que data de tres décadas atrás y 

que actualmente su aplicación práctica responde las 

expectativas de los estudiantes cuando se enfrentan al mundo 

e~traesc:olar. Trata de explicar la conducta humana recurriendo 

analogfas con animales. 

El contenido que transmi ti 6 el profe5or 2 fLle el sigui ente: 

P: "Vamos a hablar de como surge 1 a si tua-

c:ión de dar una ~>tplicación de como conocemos 

en general. Desde el siglo XVIII se gestaron 

las teorías del conocimiento, lo que después 

se llamó e$pistemologfa. Luego surgen los 

empiristas ingleses que también tratan de dar 

una explicación al conocimiento .. Se da la 

discusión entre lo que es innato y la expe-

riencia. El conocimiento no sólo depende de 

la experiencia, sino también de la observa-

ción, del cálculo, .de las le-yes etc .. Respecto 

al pensamiento y al lenguaje, no podemos 

(21) Conocimientos que se transmiten través de versiones 
autorizadas, es decir, conocimientos que son reinterpretados y 
reproducidos por el pro~esor 1 transformando lo ~eal en 
imaginario (Bernstein s/~). 
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apoyarnos en la innato o en la experiencia, o 

en las dos, creemos que el lenguaje por 

ejemplo, sea pura cuestión madurativa, sino 

que también tiene que ver lit e>:peri enci a • 

•.• ¿Qué sentido tiene, para qué, por qué 

estudiar la int.eligencia? Piaget es un psicó

logo suizo que tiene una form~ción muy amplia 

de tipo filosófica y biológica que ve 

reflejada en expl1cac1ones. ¿Qué es la 

epistemologia del conocimiento?" 

E: "Es el saber -..in niño ~pr-ende a coiner 

para de:arrol 1 ar se por eJemplo". 

P: "Pero eso es un aspecto que no estudia 1 a 

psicologfa 11
• 

Hay silencio dur21nle cinco min. apro>:imadamente. 

P~ "An:lmense, soy pesada en clase, pero en el 

examen soy más comprensiva de acuerdo a sus 

part.icipaciones. Esto que ven corr.pl icado 

ahora les va a servir después en sus poste

riores materias. Yo parto de que ustedes tie

nen conocimientos para entender la clase. Su

pL1estamente tienen bases de Lógica y Filoso

fia.. Piaget va a explicar mucho una palabra 

para explicar una conducta que estoy obser

vando, por ejemplo, el momento en el que un 



58 

niilo logra mirar un objeto o tomarlo, va for

mando e in~egrando sus esquemas ••.• Yo les 

dije ayer muchachos que cuando la psícologia 

trata de dar otras alternativas a Vigotsky le 

parecfa que la psicologf a querla transformar

se muy rApido y que cuando protendfa pasar de 

un e~tado de filoso+fa a uno de ciencia, esta 

pretensión llevó a la psicologfa al reduccio

nismo. Vigotsky trata de demostrar una palé-

mica que da entre el desarrollo y el 

aprendi~aje. Los que hablaban del desarrollo 

ponían énfasis la maduración del sistema 

nervioso y los que se referían al aprendizaje 

basaban estudios en la metodologia 

ci::mductista para tratar de dilucidar como 

aprendemos conocimientos partiendo de los as

pectos ambientales. Piaget se interesa en los 

aspectos ftsicos, biológicos y cognoscitivos 

del sujeto •••• La meto~olog!a conductista se 

interesa en crear una buena Terma de como se 

aprende un concepto .. El estudio de la forma

ción de conceptos queda polarizado por el 

aprendizaje y el desarrollo. ¿Qué problema 

discutia? Por una parte, Piaget había estado 

trabajando sobre una lógica intuitiva en el 

niño que se expresa una ~orma espont~nea .. 

En la antigüedad la pedagog!a clásica se 
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planteaba algunas preguntas de como podria 

aprender mejor un niño y se daba privilegio a 

un tipo especifico de conoc1miento, por ejem-

plo, el latín, el cual iba a facilitar el 

aprendi~aje de otros conocimientos. Por otra 

parte, Thorndike decía que habia que trabajar 

con puras habilidades". 

Como se puede ohservar, su contenido es transmitido en forma 

lineal y coherente, utilizando un lenguaje ''cientffico'' <22), el 

cual suele ser extraño para los alumnos, sin embargo se presenta 

como familiar sin serlo. En este contenido, utiliza una versión 

aL1torizada, la cual, por no compartir significados 

lingt.\fsticos con los alumnos, resultó incomprensible para ellos, 

hecho que hizo manifiesto cuando el profesor, después de 

aclarar un tema y pedir que los alumnos lo enplicaran, éstos no 

participaban oralmente y el profesor ten!a que insistirles: 

"Anfmense, soy pesada clase, pero el examen soy más 

comprensiva de acuerdo a sus participaciones ••• ". Lo que llama la 

(22> En el proce5o de enseñanza aprendizaje, lo profesores 
utilizan un lenguaje especializado o cientlfico para tratar un 
tópico espec:lfico, relegando el uso de un lengu.::je académico que 
sirva de puente entre un lenguaje comón y uno cientf~ico que 
ayude al alumno a reflexionar sobre los diferentes en~oques de 
las condiciones tanto sociales como humanas <Pérez, 1985). No 
obstante, el hacer uso de un lenguaje cientf fico produce dos 
consecuencias: "1> Separar a los sujetos de las experiencias 
diarias, y ~> Legitiman las de~iniciones profesionales de los 
eventos sociales" <Popekwitz, tt;l85, p. 313). Por otro lado, el 
utilizar un lenguajP. comL\n, implica que se distorsione el 
signi+icado original de un estado de cosas y se +ragmente la 
real idad4 
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atención, es el hecho de que el profesor mismo sabe que es pesado 

e incomprensivo las intervenciones, luego entonces ¿Por qué 

continúa trabajando de ese modo? Porque no parte del punto de 

vista de los alumnos, sino del suyo. 

Considera al proceso de enseñanza-aprendizaje desde una 

perspectiva instrumental <23>. Sólo se muestra interesado por 

transmitir información de manera parcial, m!nima relación en 

la vida cotidiana de los alumnos, y con poca transferencia 

práctica. Además, se transmiten únicamente nociones de un libro 

sin discutirlas profundamente, ni fomentar el analisis y la 

reflexión critica. 

Su discurso pedagógica obedece a reglas recontextual i zantes, 

porque interpreta y difunde un pensamiento elaborado por otros 

autores, que al transmitirlo Tomenta más la reproducción que la 

producción de nuevos conocimientos relacionados con el contexto 

social y educativo que impera en el momento. 

El contenido que impartió el pro~esor 3 fue el siguiente: 

P: "Hay que englobar todos los conceptos ¿si? 

La vez anterior vimos conceptos psicológicos 

<23) Al Contenido se le asigna una función instrumental, porque 
se le utiliza para conocer propiedades generales del aprendizaje 
y no por su valor inherente de como se entiende y aprende 
<Marton, 1981 >. 
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básicos. ¿Qué entienden por educación?º 

E: 11 Es un proceso de transmisión de conocl. -

mientes en el que abarcan procesos regio-

nales 1 culturales y económicos y ademas la 

educación se da en dos formas: que son a tra

vés de la educación formal e informal"• 

P: "¿Qué entendemos por conot:i mi ente?". 

E: 11 El tener conocimiento de algo 

transrr.itir mis e>:per1encias". 

permite 

P: "Denme ejemplo de transmisión de conoci-

cimiento". 

E: "Las tablas de multiplicar, el concept.o de 

vo11.11nen que adquiere un niño". 

P: "As.! es, por otra parte, el 

tiende a crecer y también hay 

conocimiento 

conocimiento 

formal e informal~ el primero se va estructu

rando a través de secuencias educativas, el 

segundo se va dando por medio de la experien

cia.. ¿Qu~ es entonces co~ocimiento, cultura o 

costumbre?" 

E: "Yo ~iento que la. cultura es un legado de 

conocimientos que se transmite de generación 

a. generación en un grupo" .. 
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E: "Es la percepción que se tiene de la mujer 

por ejemplo". 

P: "Otro ejemplo de cultura serta entonces la 

relación que se entabla entre padres e hijos. 

La estructura cultural de las sociedades de

termina el desempeño del hombre y la mujer en 

el trabajo. Un ejemplo de cultura que no 

implique género". 

E: "El comer". 

P: "No, eso es una costumbre, otro". 

E: "El 1 enguaje 11
• 

P: "Hasta que llegaste. El lenguaje es la 

tranmisión de un conocimiento ~ormal, pero el 

lenguaje también es parte de una cultura. Ya 

vimos que la educación incide en tres espec

tos: costumbre, conocimiento y cultura. Va 

vimos que es tranmisión de conocimientos. 

Ahora, ¿qué opinan en relación a lo que es la 

educación formal?" 

Ningún estudiante participa verbalmente, por lo cual el 

pro~esor plantea otra pregunta: 

P: "La transmisión es la reproducción del 

sistema ¿Por qué?" 
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E: "Porque en la transmisión no se toma en 

cuenta al enseíiante". 

E: "Aqui podemos tomar en cuenta dos aspec

tos: primero, la educación nos proporciona un 

bene~icio porque nos adapta a una sociedad, 

segundo, la educación tiene fallas porql.le im

pone conocimientos que el Estado quiere que 

se manej~n". 

P: "Vamos ver entonces si nuestro sistema 

jnstruye o educa, porque lo que se ha hecho 

mantener a Jos que no saben y controlar a 

los que saben. El porque del conocimiento 

queda oculto, por· que no transmite. El 

aprendiiaJe se remite a la memori~ación ¿Cómo 

definirían entonces 1 a educación?" 

E: "Es un proceso en el que al organismo 

le hace pensar racionalmente~. 

E: "Es la capacidad de extraer conocimiento, 

como el proporcionar herramientas para que la 

persona pueda resolver situaciones". 

P: "La educación es un proceso contradicto

rio, porque a pesar de que es una transmisión 

le considera al sujeto como pasivo. La 

educación es el control de los sistemas para 

su propia reproducción, sin embargo, siempre 
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hay gente que se sale de los marcos y a tra

vés de ello se trasciende. En el mom~nto 

histórico donde hay alguien que se sale de 

esos marcos, es la posibilidad de realizar 

nuevos cambios. En concreto, la educación es 

la transmisión de conocimientos, costumbres y 

cultura. La educación es un proceso contra

dictorio porque hay avances pero paulatinos y 

azarosos''. 

Como se puede apreciar, el contenido que este profesor 

transmite sigue una secuencia coherente, ya que está presentado 

con continuidad y concordancia con relación en la asignatura que 

imparte. 

Los conocimientos se apegan a la realidad social y cultural de 

los alumnos, y son presentados por el profesor por medio de un 

lenguaje común que les resulta comprensible, dl mantener un 

di41ogo constante~ lo que conlleva a compartir significados entre 

ambos y que exista entendimiento en los alumnos. Este logro se 

debe además porque el pro~esor refleja la capacidad de utilizar 

tanto su información como la de los alumnos y porque rompe con el 

esquema tradicional unidireccional de emisor-receptor. 

Por otro lado, existe una co-produéción de conocimientos, ya 

que ambos discuten y analizan el contenido para llegar a un 

acuerdo intersubjetiva. No obstante, dicha co-producción 

el discurso pedagógico es recontextualizante. 
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Lo siguiente un ejemplo de contenido que imparte el 

profesor 4: 

P: "Vamos a ver las destrezas del orientador que 

se explican en el libro de Egan, básicamente 

hay dos presupuestos que dirigen el proceso de 

ayuda: el orientador es una persona e~perta 

que se encuentra más realizada que el cliente 

por lo menos en las ~reas de los problemas del 

cliente. Por ejemplo, un exalcohólico es de 

mayor ~yuda para alcohólico, porque está 

más realizado". 

E: "Pero eso no hacemos". 

P: "Por supuesto, es sólo un ejemplo. Es i mpor-

tante que el psicólogo de imagen de autorrea-

lizado, seguro de sf mismo, porque generalmen-

te tenelltOs la ~orma contraria; debemos actuar 

como una persona con voluntad y con recursos 

para actuar. Debe ser una persona con alto ni-

vel de energfa, estar siempre activo, dispues-

to a todo; debe poseer cierta inteligencia bA-

sica y curiosidad, que lea activamente, ¿Saben 

cómo se lee activamente? Generalmente leemos 

pasivamente, cerramos el libro y no pasó nada. 

Se trata de leer y llevarlo a la vida, tradu-
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cirlo en .la acción, ésto se relaciona con ser 

práctico. El orientador sabe que ayudar impli

mucho trabajo. Hay que estar ~onsciente de 

ésto; por ejemplo, una amiga me dijo que 

terapeuta al atenderla recibfa como cinco lla-

madas telefónicas, le disgustaba mucho, 

uno al dar terapia debe ponerle mucha atención 

al cliente. ¿Hay alguna duda sobre ésto?" 

E: "¿Te sientes capaz de dar terapta o asesoría?" 

P: "No, estoy en proceso de. El orientador no per

mite que sus propias necesi da.des interfieran 

el proceso. Por ejemplo, yo vengo a dar 

clases y si mi hijo está enfermo o se ponchó 

llanta de mi carro, yo debo dar clases, y 

al dar la clase los problemas se quedan afue

ra, es preferible, si hay un problema fuerte, 

no dar la clase o la terapia que darla mal. El 

orientador es una persona satisfecha y la te

rapia no es un su?tituto para sus carencias. 

Ayudar a alguien es muy padre, produce satis

facciones, pero no por eso vamos a esperar que 

las terapias nos ayu~en~ No debemos sentirnos 

mal por un fracaso, sino tomarlo como e~pe

riencia, es como yo, me hicieron sentir muy 

mal la primera clase, porque no hablaban, por 

eso tenia que hacer algo, reafirmar lo que df. 
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Bueno, por otro lado, el orientador debe 

aprender a vivir efectivamente, ffsica, inte

lectu~l y socioemocionalmente, debe crecer 

i nteJ ectual mente. Debemos transmitir vi tal i

dad, cuidar de nuestro cuerpo, comer bien, pa

ra dar una bLor?na im;;.gen al cliente. ¿tmagJnen-

lo que les falta?. En la orientación, no 

nos vamos a ori~nt.ar en ~1 problema, sino 

la per~ona, se rlice ec;to porriue el orientador, 

después de atendar ri muchos clientes, se va 

familiari~ando con problemas y llega 

momento de salt1cil!·n de problemas, no de ayude?. 

al cliente. Un aspecto i.mpor·tante es que 

frente a 1 a per-sona, cuestiona t.1no como 

hacerle para atenderla si nos cae ~al, no se 

trata de que nos caiga bien, sino de respetar

la y logr~r el respeto de uno, Jograr confian-

¿si?, solo as! se puede dar la ayuda, res

petando al ser humano •.•• Ahora si vamos a ver 

el capitulo 2. Les voy a dar un cuadro, no 

los tengo que dar pero como no tienen el libro 

se Jc1s rfoy, ya mandé a pedir el libro a la 

biblioteca. Les voy a dar destrezas del orien

tador y el cliente••. <Lo siguiente lo dic:ta> 

ºLa fase de preayuda. Sólo hay destrezas del 

orientador y es aprender. Etapa I, responde al 

cliente/autoexploración del cliente. Destrezas 
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del orientador: empatfa precisa, nivel prima

rio, respeto, genuinidad, ser concreto. Des

trezas del cliente: la autoexploración. Etapa 

II, P.ntendimiento interrogativo/autoentendi

miento dinAmico. Destrezas del orientador, 

todas las destrezas de la etapa I más: empatfa 

precisa <nivel avanzado>; autodescubrimiento, 

aquf se pueden dar e~periencias propias; 

proximidad; confrontación y marcos de re~eren

cia alternos o alternativos. Destrezas del 

cliente: escuchar sin estar a la defensiva y 

~utoentendimiento diná111ico. Etapa I I I, 

~acilitar la acción-la acción. En las destre

zas del orientador, son todas las de la etapa 

J, más 1 as destrezas de 1 a etapa I I, 1 a 

elaboración de programas de acción; y apoyo. 

L~s destrez~s rlel cliente son la cooperación; 

riesgo; y actuar ... 

Este profesor presenta el contenido en forma coherente, 

extraido exclusivamente de un texto que parcialmente hace 

re~erencia a la re~lid~d cotidiana del alumno, ya que sólo se ve 

un tópico desde sola perspectiva, sin someterla a an~lisis 

o discusión crítica conjuntamente con los estudiantes. 

La in~ormación que transmite se da a un nivel unidireccional, 
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de tal modo que hasta recurre al dictado para asegurar que la 

información que transmite la capten los alumnos tal cual, 

resaltando asf su incapacidad para manejar y transmitir Ja 

información, aspecto que claro cuando alumno Je 

cuestiono si sentfa capaz de dar asesoría o terapia, y el 

profesor contestó: "No, estoy en proceso de". Además, 1 a 

mayorfa de sus clases se apoyaba de fichas para acordarse de la 

información. 

Si bien el profesor intenta vincl.1lar el contenido de la 

asignatL1ra con situaciones cotidianas, lo único que hace 

fragmentar y trivializar la información. 

Le asigna. al contenido una función instrumental, porque sólo 

transmite aspectos generales de una teoría sin interesarle o 

preocuparle como la entendían los alumnos. 

En su discurso pedagógico es un aplicador d~ regl~s 

recontextualizantes, porque sólo se remite, ya reproducir 

sino a repetir textualmente el contenido de un libro. 

Lo siguiente es un estracto del contenido transmitido por el 

profesor 5; 

P: " ••. Seguimos con los puntos~ la cuarta razón 

por la cual los neuróticos son tan graves como 

los psicóticas, es el costo social. Con los 
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psicóticos se gasta de psiquiatrfa, 

hospitalización• y todos los gastos que 

resulten de ésto, como son sueldos, gastos, 

comida, intendencia, etc. Antes duraban mucho 

tiempo internados los psicóticos, pero ahora, 

gracias a los psicof~rm~cos, el paciente 

necesita estar muchos años internado, a 

vez disminuyó su costo social. Sostener 

en un psiquiátrico actualmente sale 

S25,000.00 diarios. Si es público la sociedad 

paga, con los impuestos. si es privado pagan 

los familiares. El neurótico tiene mas costo 

social, porque en 

neurótico obrero, 

el IMSS, 

nadie 

por ejemplo, 

lo quiere por 

problemático, se le tiene que incapacitar y 

ésto tiene un costo social alto. Hay muchas 

incapacidade5 neuróticas en Mé>:ic:o. El hecho 

de que se suiciden trae costo social a los 

familiares. La mayoría de los accidentes de 

tránsito producida por conductas 

neuróticas, esto trae costo social muy alto. 

La mitad de las muertes violentas es por 

accidentes de tránsito. Otro factor 

importante son los accidentes en general. 

¿AlgLtna vez les han dado algo sobre la 

psicologfa de los accidentes?" 

Ante esta interrogante los estudiantes participan 
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verbalmente. 

P: "Este es punto muy importante para 

estudiar. Por ejemplo, si un obrero se corta 

la mano en una máquina de la fábrica, dice la 

gente: ¡Hay pobrecito!, pero realmente el 

ot.rrero tuvo la cul P"', por d1 strai do. Por 1 o 

anterior es que los neuróticos traen más cos-

to socio} que psicótico. La quinta ra:<:ón 

por la que las neurosis son tan graves como 

las psicosis es la Duración, antes los psicó

ticos eran crónicos, no se curaban. Actual -

mente, gracias a los psicofármacos, ha cam

biado este punto. El psicótico ahora muestra 

remisiones. Puede hacer vida social tempora

ria, se adaptan m~s socialmente. El neurótico 

si empre asi 1 necesita internarse 

pero nunca se cura, los psicofármacos a veces 

es peligroso usarlos en los neuróticos, crea 

dependencia y además no le quita los sínto

mas, no se curan. Los psicóticos bien trata

dos en tres meses remiten. Los neuróticos no. 

Por ejemplo, el caso Dora de Freud, aunque la 

trataron sobre un prohl ema de tti steri a, 11 ego 

a vieja, pero histérica. Desgraciadamente los 

libros no son actuales, traen conocimientos 

que antes eran v.ttlido5, pero ahora no. Por 

les digo esto, que es actual, no viene en 
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los libros. ¿D.ué se les ocurre de esta 

primera parte?" 

E: "En el caso Dora, ¿Quté -fal 16 entonces si 

el psicoan.il isis es especial para ese caso?" 

P: ''El psicoanal i sis era el c.omi enza de este 

método, tal vez el tratamiento no era el 

adecuado, tal ve~ ahora sea distinto, ya ha 

mejorado. La segunda razón es que el psico

análisis no cura todo, no es mágico. Tercero, 

las neurosis son crónicas''• 

E: ".¿Entonces CU-31 la opción para los 

neuróti ces?'' 

P: "Tener control de medicamentos para que no 

haya adicci On". 

E: "Eso lo entiendo, ¿Cómo deben abordar las 

neurosis los psicólogos". 

P: "En el psicótico grave no actua el psicó

logo, en el psicótico agudo actua un poco con 

la -familia. Su campo verdadero es en los 

neuróticos. Va es hora de irse, nos vemos la 

clase que sigue"* 

En otra clase comenzó ante la pregunta de una alumna, de por 

qué atacan Freud y la Organización Mundial de la Salud al sexo 

femenino* 
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P: " ..• uno de los puntos básicos de Freud en 

general y de sus contribuciones es que fue el 

primero en hablar de psicclogia evolut.iva, el 

hombre pasa por una serie de etapas que 

biológicas, sino psicológicas y seWaló 5 

o 6 pasos fundamentales, desde el nacimiento 

hast~ los doLe aproximarlamente, las llamo 

etapas del desarrollo psicosexual, sexualidad 

lo riue conocemos como introducir L1n 

pene en la vagina, se tiene ~80 millones de 

pesos efe presupuesto aquí ¿y ria hay gis?, 

b11eno, la primera etapa del desarrollo psico

se~ual es Ja etapa Oral, de 0 a 2 aRos, d~5-

pués vendrfa la etapa Sádico Anal, de los 2 a 

los 4 años, después la etapa Fálica, de los 4 

a los 7 años, después la etapa Latente, de 

los 7 a los 11 o 12 años, despL1és está la 

etapa heterosexual, entre los 13 y 15 a~os, 

etapa normal de gusto por el sexo 

opuesto. En la primera etapa es una etapa re

ceptiva, la segunda es agresiva, la tercera 

retentiva y la cuarta expulsiva. Decfa que lo 

psicológico cambiaba muy parecido a lo bioló

gico. La primera etapa que es la oral segui

rfa 1os lfmites de la biológica, pero las de

más son más rápidas que la biología. En la 

dl tima, psi col 1~gi e amente cambiamos antes que 
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lo biológico, todavía en la 2 1 3 y 4 se va 

parejo con lo biológico, no es clase de psi

coterapia, ni una clase de neurosis psicoana-

1 itica, pero damos lo más sencillo de la 

teorfa de Freud. Para tu pregunta, en la eta

pa Fálica, es la etapa central donde se marca 

el destino del hombre, si se desarrolla bien 

se logra hombre psicológicamente sano, 

pero si resulta mal se desorganizan las dos 

últimas, 5e vuelve un hombre neurótico o in

cluso psicótico. Lo que ocurre en la Fálica, 

suceden cosas muy c:ompl ejas, para Freud en 

esta etapa nace la angustia, que es muy desa

grndabl e en el hombre y la mujer, Freud hc::\ce 

una diferencia en el hombre es una angustia 

de castración, temor de ser dañado de 

pene, la mujer dice Freud que surge algo 

que no es objetivo, tiene miedo de que se 

le caiga y la otra tiene envidia del pene. 

Para Freud, hasta que el hombre muere sentirá 

la angustia de castración, aunque tenga 5iem

pre pene, por ejemplo, si lo deja su pareja, 

esposa, pensará que lo dejan porque le 

gusta su pene, aunque haya sido por otra 

razón~ En ta mujer se soluciona más fácil, 

¿Cómo resuelve la envidia del pene? segón 

Freud, Freud tenia mucha i magi nación, dec:!a 
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que teniendo un pene, y en la maternidad, al 

parir, el tener algo entre las piernas, sim

bólicamente es un pene, y así soluciona sus 

problemas. Por ejemplo, mujer se puede 

acostar c:on mil y un hombres y siga teniendo 

su angustia, pero mejora mucho al tener un 

hijo. Por eso la solterona es neurótica, 

aUnf1Ue haya conocido 500 penes, porque no son 

suyos, seguirá sintiendo envidia del pene. 

¿Qué se les ocurre? 

E: "Entonces desde este punto de vista, ¿Cómo 

entiende Freud la normalidad?, no me queda 

claro, por ejemplo, que el complejo de cas

tración en el hombre, ¿va a vivir siempre con 

el?" 

P; "Por eso en el hombre, reciente mucho més 

una traición seMual que la mujer, influyen 

aspectos sociales"'. 

E: "Pero la normalidad según Freud ¿es tener 

potencia sexual?"' 

P: "Si, para Freud el hombre que no ti ene 

relaciones sexuales esta mal. ¿Qué otra cosa 

se les ocurre? Nada, lo importante no es re

petir un 1 ibro, sino decir cosas nuevas, el 

que 7alta se pierde de esas cosas que decimos 
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aquf, lo que cuenta" .. 

Lo que se aprecia es que el contenido que transmite este 

profesor esta in~luenciado por su formación médico-psiquiatra. 

Utiliza una vers1ón autorizada en la cual asume una actitud 

expresiva que si bien estA basada en su experiencia, se vincula 

parcialmente con la práctica profesional, dado que analiza un 

aspecto, en este caso la neurosis, desde una sola perspectiva, 

1 imitando asf el conocimiento que ad qui eren los alumnos. 

Presenta nociones triviales y del conocimiento común, es 

decir, sólo transmite información que en asignaturas anteriores 

se repite semestre tras semestre, como lo es la teoria de Freud 

<y sólo nociones, porque no se imparte a fondo), sin analizar, 

discutir o hacer una reflexión crítica de la misma, aspecto que 

se ve claro cuando los estudiantes le cuestionan dudas y éste 

responde, pero de manera incongruente, ya que no le da orden y 

sentido a las mismas. Además la transmisión de sus contenidos es 

unidireccional e informativa, más que formativa, es decir, no 

proporciona elementos prácticos que les sean de utilidad a los 

estudiantes en su práctica pro~esional. 

Su discurso pedagógico es recontextualiz:ante, ya que sólo 

difunde e interpreta el pensamiento y el discurso elaborado por 

otros autores. Por otra parte, su lenguaje es egocéntrico porque 

no se interesa en qu~ los alumnos comprendan su contenido, sólo 

se limita a exponerlo en forma de monólogo. 
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CONCLUSIONES 

Los contenidos y relar.iones entre los sujetos no se presentan 

de manera homogénea en la escuela, ya r¡ue esos conocimientos no 

se transmiten siempre de la misma manera con todos los profesares 

y alumnos; cada clase es di+erente a las demás, y si bien los 

profesores se basan en contenidos estipulados institucionalmente, 

lo que impart-en es finalmente una reelaboración particular del 

contenido que está en función de la competencia cognoscitiva de 

los profesares y alumnos, que al interactuar definen la dinámica 

a segL1ir, consciente o inconscientemente (24>. 

Por otro lado, los profesores 1, 2 y 5 110 

prácticamente el cont.enido c:on el mundo e>:traescol ar, 

particularmente los profesores y 5 transmiten los conocimientos 

de incoherente, sin sentido, no relacionales y 

fragm~ntados, ya que los transmiten sin un o..-den 'I de 

sincrética. Los profe~o..-es 2 y 4 siguieron uno secuencia 

coherente, lógica y ordenada en la transmisión de 

conocimientos, pero vinculan el conocimiento de manera parcial, 

ya que el profesor 4 abarca tlnicamente una perspectiva, y el 

profesor 2 sólo da algunos aspectos de varias teorfas sin 

profundizar y con m(nima relación integral. El profesor 3 logró 

tal vinculaci.ón, orden y coherencia en los contenidos impartidos. 

(24) Edwards, 1985. 
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Los profesores 1, 2, 4 y 5 le asignan al contenido una función 

instrumental, esto es, lo imparten sin conocer como sus alumnos 

aprenden y entienden tal contendido, conciben a los alumnos como 

sujetos receptivos. No obstante, el profesor 3, muestra interés 

por el cómo aprendieron y entendieron los alumnos los contenidos, 

haciéndolos partfcipes de su propia formación académica. 

Lo anterior trae como consecuencia, que los profesores 1 1 2, 4 

y 5, reflejen .incapacidad para l.t.tilizar el contenido, es decir, 

denota que su trabajo e>:traescolar <si es que lo tienen> no 

esta.tJlece una ..-elación con las materias que 1mpart.:en. Sin 

embargo, el profesor 3, demuestra su capacidad para manejar y 

aplicar el contenido que transmite. 

Si consideramos al contendio académico como una co-producción, 

significa que los profesores no son los únicos que transmiten el 

conocimiento los estudiantes, sino que éstos también 

contribuyen a su reproducción o producción <25>. Sin embargo, en 

el caso de los profesores 1, 2, 4 y s, dicha co-producci6n no se 

presenta desde esta perspectiva, pues los contendios q1.1e 

transmiten obedecen a un modelo tradicional de comunicación que 

se basa en la transmisión unidireccional y ver-tical de 

conocimientos, forma de monólogo, en donde se le da más 

importancia a la información y en el cual los papeles del emisor 

y del receptor han sido determinados, esto es, los profesores 

<25> Charles, 1988. 
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asumen el rol de emisor, y los estudiantes adoptan el de 

receptor, por tal motivo, los estudiantes generalmente no 

participan verbalmente, c:1demás de que este proceso se desarrolla 

conforme las condicjones institucionales que establece la 

escuela, es decir, el hecho d~ que los profesores tengan que dar 

e: 1 ases en una aula con 50 estudiantes, implica que éstos se 

lim~ten a actuar como recitadores de información y no brinden 

atención suficiente a cada uno de los estudiantes, los cuales a 

su vez se c:onvi erten en un pt'.'1bl ice que lo único que pueden hacer 

es recibir o reproducir el contendio que le transmitió sin 

tener la oportLtnidad de fomentar o generar la reflexión cl""!tica 

<26). Sin embargo, el profesor 3 hizo uso del modelo de 

co-producción, intentando fomentar a los alumno5 el anal1sis y la 

refleY.ión critica, a traves de la discusión y la partic1paciOn. 

Una caracterfstica que presentan todos los profesores es que 

nunca se citan a s! mismos como productores de conocimientos, 

pues sólo hacen uso de trabajos realizados por otros 

inv&stigador~5, lo que conlleva que su discurso pedagógico sea 

recontextualizante. 

Finalmente, los profesores 1, 2, 4 y 5, no establecen un 

puente entre un lenguaje cieritifico y uno comL"tn, ya que el 

profesor 1 emplea un lenguaje camón, trivial y egocéntrico, el 

<26> Larocque, 1908. 

E:rrA 
Siillfi! 

Nll DI'][ 
BIDLWTF.Gf:.. 
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profesor 2 un lenguaje científico, el 

lenguaje tópico <textual), el profesor 

profesor 4 hace uso de un 

5 utiliza lenguaje 

com~n y reiterativo4 Este tipo de lenguajes origina que no se 

compartan significadas comunes ~on los alumnos y que estos 

óltimos lleguen a un entendimiento total de las contenidos~ 

El proJesor 3 fue el ónico que estableció dicho puente, haciendo 

uso de un lenguaje académico. 
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3.4 CLASE: MONOL080 O DIALOGO 

IJno de los procesos que también se lleva a cabo dentro del 

salón de clases es el de Interacción, en donde profesores y 

estudiantes establecen diversas formas de relación social. 

Por ejemplo, fragmento donde se pLtede observar la 

interacción clase que establece el profesor los 

estudiantes fue; 

P: "Hoy algunas corr1entes que 

tienen que ver el concepto de motivac:ion. 

¿Ustedes conocen a Wundt?" 

E: "'Si, es el fundador del Estructural i smo". 

P: "¿V qué se entiende por Estructural ismo?" 

E: "El estudio de las partes de la conc:ien-

cia". 

P: "¿Cu.11 es su método?" 

E: ºEs la introspección 11
• 

P: "¿En qué consiste?" 

E: "En observar a los sujetos en todo lo que 

hacen". 

E: 11 En entrenar a los sujetos en ciertas tareas 
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para luego preguntarles qu~ sienten, o sea, 

que ellos mismos expresen sus experiencias". 

P: "Bien, otra corriente es la del Funciona-

lismo. ¿En qué consiste y cuáles son sus 

principios?" 

Et "Estudia la función de 1 a conci enc:i a". 

La relación que e~tablece el profesor hacia los alumnos se da 

ónicamente cuando éste los interroga, las preguntas que plantea 

son unidireccionales, ya que él es el Unic:o quien las elabora y 

evalüa con un simple "¿Qué es, ••• en qutco consiste?'" y "Bien"'. 

P: "Vamos otra 1nstanc:ia que ilustra 

las pulsiones adquiridas que es la adicción, 

la cual no es un fenómeno simple sino incluye 

fenómenos multivariables. Vo les voy a hablar 

de adicción que es el alcoholismo, del 

cual se dice que existe un peso genético. Un 

factor de riesgo que puede prov<>f~r el al

coholismo son los antecedentes sociales ¿Qué 

es lo que ocasiona que se desarrolle más el 

alcoholismo en ciudad Nezahualcóyotl que en 

1 a colonia Del Val 1 e?" 

E: "Una de las causas el nivel económico, 

porque en estas zonas, que son marginadas en 
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cada esquina hay una vinatería y tres kilóme

tros a la redonda hay una lecheria". 

E: "El desempleo". 

Et "Aquf también se puede hablar de cuestiones 

de educación"ª 

P: "Bien, ust.edes hablaron de variables gené

ticas, modelamiento, valores, disponibilidad, 

empleo, educación. Nosotros les atribut.mos 

ciertas caracterfsticas a las sustancias que 

afectan nuestro comportamiento. Cuando inge

rimos una st...tslancia, hay cambios fisiológi

cos. Hay dos tipos de adicciones: la psicoló

gica y la ~isiológica, en la primera no hay 

una dependencia ffsica, esta adicción la 

hemos aprendido porque se hace referencia a 

la a~ribuci6n, hablamos de dependencia fisio

lógica cuando incorpora la sustancia en 

nuestros procesos m•tabólicos. Los patrones 

adictivos pueden e3emplificar entonces las 

pul si emes aprendidas". 
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Se puede apreciar claramente la triada pregunta-respuesta-

reacción <27>, donde el profesor tiene la óltima palabra sin 

retomar las respuestas verbales y na verbales de los alumnos para 

fomentar el diálogo y la discusión del tema. AsimisMo, las 

respuestas de los alumnos se caracterizan por ser del sentido 

comó.n. 

P: '" .•• La motivac:.ón del logro se refiere a 

que cuando el hombre se va sociali~ando le 

intereza obtener otras metas ¿Qué entienden 

por logro"'º' 

E: '"Conseguir cosas". 

P: '"Con esto acabamos la primera unidad del cur-

so ¿Quieren que hagamos el examen?" 

Es~ "Si"'. 

P: "¿Que dfa?" 

Es: .. El miércoles". 

P: nNo, a mi me gustarfa que fuera el jueves 

<~7> Los turnos que profesores y estudiantes emplean, establecen 
la posición y las caracterls~icas de la relación educativa y 
comunicativa que se establece entre ellos. Co11N.J.ninente, esos 
turnos se llevan a cabo por medio del patrón pregunta-respuesta
reacción, como lo deno•ina Millán (1989>, en el cual 
encubiertamente el profesor transmite determinados contenidos y 
dirige las preguntas de los alumnos hasta donde decida. Por lo 
general, es el siguiente hablante, comentador y e~aluador ónico 
de las preguntas y las respuestas de los estudiantes. 
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para aprovechar las dos horas del miércoles, 

ya que una hora no es suficiente para dar la 

clase, se me hace muy corto el tiempo". 

E: "Pero es que el jueves tenemos otros e>eáme

nes". 

P: '"Pues si quieren lo dejamos para la 

siguiente unidad, lo cual implica que se 

ac,Jmule més información". 

E: '"No, porque mejor no aprovechamos una hora 

del próximo miércoles para el examen y la 

otra para la clase". 

P: 11 Va les dije (reflejando actitud de 

~astidio) que me gustarfa que fuera el jueves 

para aprovechar las dos horas del miércoles, 

entonces que sea dentro de quince días que 

es jueves". 

Los estudiantes no continuaron opinando, ya que el pro~esor se 

levantó del escritorio dando por- terminada la clase. 

Se observa una •arcada autoridad del profesor cuando es el 

tlnico que controla la clase y decide su finalización 

independientemente de que se haya llegado a una compr~nsión 

acuerdo en la misma. Encubiertamente se presenta flexible ante 

los estudiantes al pedirles opinión de cuando quieren presentar 
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el e~amen, sin embargo su fin óltimo fue imponer y establecer 

punto de vista. 

La interacción se presenta de manera vertical y no dialógica, 

donde sólo hay intercambio de información sin llegar al 

entendimiento (28). 

Lo siguiente es un ejemplo de interacción en la clase del 

profesor 2: 

P: "La parte de la percepción del articulo de 

Linaza es muy i~portante, ya que algunos psi-

cólogos norteamericanos han dedicado a 

este problema ampliamente. Por lo cual, su-

giero si no lo han leido, que se lea en el 

salón 1 por favor que lo lea Gabriela" .. 

En toda la clase leyeron diTerentes alutMlos. El profesor 

interrump1a aquellos p4rra~os que le pareclan necesarios 

pro~undizar con sus argulft8ltos, sus intervenciones fueron las 

siguientes: 

<29) La participación, es un ~actor esencial que debe tomarse en 
c-_1~nta dentro de la clase, si se le concibe como un acto de 
comunicación horizontal y dialógico en el que profesor y 
estudiantes estén dispuestos a ser flexibles en sus turnos y 
roles que dese..,eñan durante la clase. En este sentido, la 
participación no sólo i.nplica intercambio de inforntación o la 
intervención verbal de los estudiantes, sino una acción apoyada 
en el diálogo con el fin de llegar a un entendimiento. 
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P: "A Bruner le int.eresa saber cuales son los 

orfgene& de cOfAo al niño empieza a entender 

el estado de cosas eMistentes. Bruner y Pia

get en realidad no llegaron a conjuntar pun

tos dR vista, pero Bruner fue profundamente 

in4lufdo par Piaget., gracias a •1, su trabajo 

tiene un gran sentido". 

En esta clase, profesor y alumnos no establecen el diálogo, 

ya que la actividad que el profesor implementó 4ue la lectura del 

capitulo de un libro, situación que impidio que ambos participen 

dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje y por lo tanto que no 

exista un conocimiento compartido. 

P: "'¡Qué tal!, ¿Leyeron? ¿Qué entendieron?, 

Ahora Gaby no ha venido verdad, ¿Qué está 

enferma? hasta se siente su ausencia". <Se 

re+iere • una alu1M1a a la que constantemente 

toma conKJ referencia para iniciar la clase>. 

E1 "En lo que yo entendf acerca del surgi

~iento del lenguaje, se ·avidancla la aMis

tencia de varias concepciones. el l•n9uaje 

tiene qua ver con la cultura, RS una adquisi

ción social, en~onceg, desde este punto de 

vista tiene que ver con la sociedad". 

P: "En la posición de ChDfftsky se dice. que la 
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p5icologla hasta los años 7m•s no ha dado 

respu••t• al prabl~ del lenguaje, habla de 

una posición epistefft010gica, filosófica, para 

argu..ntar •1 porqu• del lenguaje innato•. 

Ea •atento que el trabajo de Cha.sky y el de 

Pi aget son MUY ex tre.i stas, tM! parecen .._.y 

diferentes". 

P: "¿Por qué creen que Chomsky llegó a esos 

extreeos en los altos 69"s? ChOfft!Sky salió en 

contraposición al siste~a conductist~ y es 

curicr.s.o parque todas esas oposiciones eran 

hacia el norte. El punto m~s débil del 

conductisnKJ, estcl al no poder e><plicar el 

porque se llega producir el lenguaje, 

querfan que los niños aprendieran a hablar a 

los 3 añ09, ~rente a una idea de llevar el 

lenguaje al labcratorio. Lean unos 10 min. 

Para que agarren Aniaos y después le 

Ess •g¡ •. 

Pa •Está un poco .a.is cm11plejo lo de Bruner 

que lo de Manuel de Vega, ellos talftbién 

critican la concepción del conductisMO". 
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La interacción s• da a nivel del patrón pregunta-respuesta 

-.-.. cclón• en dond• el pro-feaor ets •l '1nico comentador y 

evaluador de las participaciones verb•les de los alumnos, por lo 

qu• na .. presenta el di61ogo. 

Pa •Les explicaba ayer sobre la utilización 

de algun09 M>dela• para el estudio del 

funcionamiento de la información, recurriendo 

a una analogta a través de la computaciOn que 

ayuda a la clasificación y uso de la informa

ción en formb ordenada. La relación que 

•Kiste entre el lenguaje oral y escrito es un 

probletMl. El probl.-a d• Ch°"'sky va a ~ervir 

.ucho • lati investigadores para el diseño de 

sus modelas qua tienen que ver con la com

prensión de esa relación entre lo oral-

Ei ""aestra ¿Cowpetencia es como decir capaci

d~d?• 

Pt "Podrfa.as decir que si. ya que tenemos 

una capacidad inna~a, da ahf partiremos para 

entender el lenguAJe que existe en nuestro 

medio, porque el lenguaje tiena sus reglas1 

sujeto, verbo y co•pleeento. Si una persona 

dice: ¿CO.o estas? yo no le voy a responder 

que ~ea estás1 comunmente por regla gramati-
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cal Je voy a decir• bien o mal ¿Ahora si ya 

te quedo claro Guadalupe?" 

E1 "Si". 

Pa •¿CólftO me explicarlan lo que es ca.pren-

E1 •La comprensión ~ por ejemplo, cuando el 

ni~o sabe coA'tO abrir la puerta, pero no sabe 

cOftlo expre9arto•. 

Pa "Bien., les quiero comunicar que aunque el 

semestre se termina el 19 dw Agosto, nosotros 

vamos a continuar una setnana mAs, por ~!timo, 

para el jueves Qstudien el capitulo s•. 

No ofrece respuestas explicativas y argumentativas en 

relación a las preguntas que le presentan los estudiantes, sólo 

hay interca99bio de infor•ación, la cual se trans•ite en forma 

La din4•ica de interacción con el pro~esor 3 se presento de 

la siguiente manera1 

Pt •La ideología imperante va a ser la de la 

ht;tgentonfa. El que una persona tenga un idioma 

m4s del propio, implica un status más alto 
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¿Qué es un objetivo explfcito? 11 

E: "Aquel que es conocido por el estado". 

E1 "El objetivo explicito plantea las -forJMJ-

1 aciones, el medio, el impacto". 

P: "Son aquellos que se formulan jerárquica y 

abiertamente, como el impacto, la cobertura, 

el logro. Los objetivos explJcitos dentro del 

sistema educativo son la cobertura y el logro 

académico, dentro del sistema social son la 

producción, empleo y mercado de trabajo y 

dentro del sistema cultural son la ideologf a 

que abiertamente se transmite. El objetivo de 

la educación es dar cobertura toda la 

educación bAsica entre 6 y 14 años. Me 

gustaria que hablaremos en relación a la 

cobertura" .. 

E: "Se espera que toda la población asista a 

la escuela y la termine, se ~upone que un 467. 

de las zonas rurales debe tener educación 

básica, pero sólo un 25X asiste a la escuela. 

Aqul el autor Muño: Izquierdo dice que tal 

vez en 1995 se alcance un 757. de coberturaº. 

P: "Lo Importante es dilucidar porque las 

contradicciones entre los datos. El Estado 
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tiene como obligación cumplir el objetivo 

e~plfcito de cobertura. Nos hacen creer que 

se cubre la demanda y no la necesidad. Unos 

da los problemas ha sido la deserción. Debe 

haber igualdad de oportunidades, pero Muñoz 

Izquierdo plantea que en la educación lo 

importante es garantizar la igualdad de 

permanencia". 

E: "Creo que algo importante que ln-fluye para 

que los niños no asistan a la escuela es que 

se supone que la educación es gratuita, pero 

los uniformes, las mochilas, etc., también 

deberían ser proporcionadas por el Estado. En 

la deserción se hechan la pelotita la fami

lia, la sociedad y el Estado''. 

P: 11 No podemos acusar al sistema educativo de 

la responsabilidad social, pero tampoco la 

panacea. El cambio social se va dar a 

partir de la concientizacion. Terminamos con 

cobertura y tenemos que irnos más rápido con 

lo demás. Nada más se quedan las personas que 

participaron ••• " 

Con este profesor, se aprecia que la interacción se presenta 

cuando empieza a interrogar los alumnos, generando la 

participación verbal. en la cual a través del diálogo, no sólo 
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hay intercambio de opiniones, sino conocimientos compartidos que 

los llevan al entendimiento. Adem4s, el patrón pregunta-

respuesta, se presenta de manera horizontal, es decir, el 

profesor no es el comentador y evaluador último, sino mediador de 

las participaciones verbales de los alumnos <29>. 

P: " ••• ¿Qué es el aprendizaje?". 

E: "Con respecto al aprendizaje yo quiero 

decir que a pesar de que a lo largo de toda 

la carrera más o menos nos han dicho lo que 

es el aprendizaje, yo entiendo que un 

proceso dinámico de ciertos conocimientos que 

se adquieren a través de la experiencia". 

P: "Me encantar1 a que nos es tu vi eran f i 1 mando 

para que pudieran verse, yo les quisiera 

decir que es importante para m1, cumplir con 

mis objetivos. No he visto a ninguno tomando 

nota de lo que hablan sus compañ~ro~, es 

decir, que sólo toman nota de lo que yo estoy 

diciendo y la polémica que ustedes desarro-

(29) Este acto comunicativo conlleva implfcitamente una relación 
social que re~leja tanto el contexto institucional, como la 
situación personal y social de los interlocutores educativos. Sin 
embargo, no se trata de saparar, marcar o delimitar los turnos de 
participación, sino de que exista entre el profesor y los 
estudiantes, en palabras de Habermas: w ••• una distribución 
coordinada o simétrica de oportunidades para seleccionar y 
emplear actos del habla, cuando haya igualdad efectiva de 
oportunidades pa,-a asumir los roles del diálogo ••• " (Citado en 
Charles, 1988) .. 
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llan no la anotan". 

Ea "Es porque no estamos seguros, sólo cuando 

usted anota algo en el pizarrón es cuando 

creemos que decimos las cosas correctactamente". 

P1 11 Si hubiera aquf una persona que supiera 

taquigraffa y anotara todo lo que se discute 

aquf, sacarfamos una ponencia, un articulo. 

Es muy importante saber cuales son los 

momentos en los que se da el aprendizaje". 

Es claro que tanto el profesor como los estudiantes son 

partf cipes del proceso de enseñanza-aprendizaje-entendimiento, ya 

que durante la clase hay flexibilidad entre los·turnos y los 

roles que cada uno desepeña, sin pretender imponer un punto de 

vista, sino de llegar a un acuerdo mutuo. 

P: "Si decido dar recursos a la ali-abetiza

ción ¿Qu"1 pasa? 

E: "Al niño le estoy quitando la oportunidad 

de continuar sus estudios, pero al Estado 

ésto le representa una gran +uerza de traba-

jo" .. 

E: "No se esta cubriendo el total de la 

población, entonces van a ver mas adultos que 

Van a costar mas trabajo al.fabetizar". 
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E: "La medida de alfabetizar sólo va a ser un 

paleativo, ya que en vez de solucionar el 

problema dando educación a la mayoría, lo que 

hac:en es incrementar la desal fabetizaci On". 

tengo duda sobre el subempleo .. 1 

desempleo,. en el sentido de que si es bueno 

para el sistema". 

Ea "Si le conviene que haya desempleados, 

porque de esta manera hay una mayor demanda 

de trabajo". 

~: "As:t se puede manejar m.is al pueblo". 

E: "La burgues1 a necesita gente que no sea 

consciente para pagarle menos". 

P: "Déjenme recapitular para llegar a.lgo 

m~s concluso. Al sistema politice ~exicano 

lo legal no le conviene, pero en el hecha le 

conviene, porque SO<f\OS un pafs dependiente 

económicamente y porque hay un menor costo en 

la mano de obra''• 

E: "Al sistema le conviene que se dé el 

desempleo, pero todo lo que el Estado cree 

como conveniente tiene un limite en el cual 

la gente ya no puede aguantar~. 

P: "Aquí la problemática es tan amplia que na 
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podemos hablar de que si le conviene o no al 

sistema. Les voy a dejar una tarea muchachos 

para este viernes, quiero que hagan un ensayo 

sobre los sistemas de control que se ejercen 

dentro de la obra1 De la Calle". 

Finalmente, de este profesor se aprecia que los interlocutores 

tienen la misma oportunidad de manifestar sus roles de 

participación en el diálogo, en donde el profesor se caracteriza 

por dar respuestas concretas y lógicas ante las preguntas de los 

alumnos con base la información que se ha discutido y 

analizado clase, de tal modo que no fragmente el 

conocimiento, sino que se construya por medio de la reflexión 

critica. 

Lo siguiente es un fragmento de la interacción que se 

estableció en la clase del profesor 41 

P: "¿En qué c:onsist.e la terapia., cuáles son 

sus objetivos a diferencia de una asesor-fa?" 

Ningun estudiante participa verbalmente. 

Pt "¿No lo tienen sus apuntes ni en su 

mente?" 

Es "El terapeuta atiende problemas patológi-

gicos y el orientador no 11
• 
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P: "¿Por qué hablamos de un enfoque educati-

vo?" 

E1 "Para que la gente alcance sus metas". 

P: ºAjá, nosotros como orientadores vamos a 

considerar que lo que le falla al clienta es 

la técnica para afrontar sus problemas, tra

tamos de que haya un cambio de conducta y 

ésto es aprendizaje y por lo tanto esta rela

cionado con la educación, porque vamos a dar 

técnicas ¿Se trata de tratar o adiestrar al 

asesor? 

E:: "Hay que tratar": 

E: "Porque ¿adiestrarnos? <serie)". 

P: "Adiestrar significa capacitar, ¿entonces? 

E: "Las dos cosas". 

P: "Exactamente, es por que su actividad 

debe ser dinámica, en la medida en que se 

aprenden las destrezas, se asimilan y se 

capacita al asesor. Pero lo que les falta 

leer sus notas". 

Lo que resalta en este proceso de interacción, es que la clase 

sigue el patrón pregunta-respuesta-reacción, en donde los turnog 
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de intervención se presentan en sentido vertical y sin diálogo, 

ya que al profesor e& el ~ltimo comentador y único evaluador de 

las participaciones verbales de los alumnos. 

Ps PEn la orientación psicológica se permite 

retomar de otras corrientes lo que pueda ser 

de utilidad. Se critica mucho ésto por otros 

autores, pero aquf si es válido para abordar 

al sujetoº .. 

Et .. ¿se van 

teorias? 11 

tomar pedazos de todas las 

P:~ "No, nos vamos a apoyar ellas. Por 

ejemplo, en ese modelo se habla de la teoría 

de la personalidad, ¿pero cuAl teoria?, de 

todas. Otro ejemplo son los principios del 

aprendizaje, casi siempre los tomamos del 

conductismo, se toman puntos que nos puedan 

ayudar para atender al cliente. Segón Egan, 

hay una crisis de ayuda en los profesionales, 

en donde se quiere dar ayuda sin ninguna 

capacitación 11 • 

E: "¿Sólo en las profesiones?" 

P: "Si, trabajadores sociales, abogados, 

sacerdotes, por ejemplo los médicos muchas 

veces son muy buenos, saben curar enfermeda-



99 

des, pero no saben tratar a los clientes. Es 

importante que en el proceso de orientación 

se trate a la persona y no al problema". 

E: "¿Entonces hay que ver que cada persona 

tiene un problema diferente?" 

P: "Si, por ejemplo, le llega un cliente y lo 

trata segón el problema, como si existiera 

una técnica especial para tratar al problema. 

No vamoa a resolver- problemas, vamos a dar 

técnicas para que la persona solucione pro

blemas. Se debe respetar a la persona, no ser 

autoritario, porque no aprenden a solucionar 

problemas". 

En e5ta parte, el profesor no genera la participación verbal, 

ya que las intervenciones de lo9 alumnos sólo son dudas del tema, 

que no son tomadas en cuenta para continuar fomentar el 

diálogo, por lo tanto no hay discusión o análisis en la clase, 

sino intercambio de inf~rmaci6n. 

PI "Vamos a revisar un poquito lo que habfa

mos visto sobre el retrato del orientador y 

luego vemos el capftulo 2. ¿CuAl es el 

retrato del que se adiestra?" 

E; 11 Debemos cuidar nuestro cuerpo, leer activa

mente, leer mucho, estar autor~ealizado, que 
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E: "Si me gusta la forma en la que el profesor expone la claSe". 

Es "Es muy ameno". 

E: "El es agradable, si estudias lo que él deja y resuelves la 

gula si pasas, yo recomiendo cursar la materia con e1". 

E;i "Algunas cosas que decfa el maestro eran interesantes, pero no 

las preguntaba en el eMamen, asf que tenias que estudiar lo que 

venia en el libro y r.ontestar a fondo lo que contestabas en la 

gufa". 

Los comentarios hacia este profesor denotan más aceptación que 

rechazo en cuanto a su persona, no obstante, en relación a su 

papel docente el único aspecto que resalta un alumnos es que sólo 

algunos conocimientos que transmitió solfan ser interesantes en 

el momento de la clase, pero que no tenfan relación en el momento 

de evaluación. Es decir, los alumnos aceptan más al profesor por 

su forma de ser <ameno, agradable> y no por su competencia en la 

docencia. 

Con el profesor 2 los alumnos tuvieron 20 clases, las cuales 

se observaron en su totalidad, de laS 29 que tenfa que cubrir, 

durante tres hrs. semanale~ en dos sesiones, registrando asi un 

total de 30 ho~as. Se evaluó el curso por medio de un trabajo 

final, cuya calificación dependió de la calidad y argumentación 

verbal del mismo, independientemente de las asistencias y 

participaciones de los alumnos. De 40 estudiantes inscritos en la 
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asignatura, 12 asistieron regularmente a las clases, y 2m 

presentaron trabajo, reprobando uno. De 4 textos propueatos 

inicialmente, sólo se revisaron 3. A continuación presentamos las 

opiniones mA• significativas de los alumnos sobre el profesora 

E: "1'1e han comentado que el profesor es muy di~.tcil". 

E: ºEs muy bueno en sus clasa!I, es comprensivo porque no& dejó 

asistir al mitin de Cuauhtémoc Cárdenas, es un maestro CEUista". 

E: 11 Da muy bien sus clases, antes estaba tomando clases an otro 

salón y una de las razones por las que me cambié fue porque 

querla tomar cla~es con este maestro". 

Las opiniones que se obtuvieron para este profesor se inclinan 

a considerarlo como un profesor flexible, dado que permite a los 

alumnos eventos poll~icos y académica• que se 

presentaban paralelamente a sus clasesJ lo conceptu•lizan como un 

profesor conapet•nt• en la docencia. 

Con lo que respecta al profesor 3, impartió 30 clases, de la5 

que se observaron 2b, de las 40 que tenla que cumplir, repartidas 

en treg sesiones semanales de una hora cada. una, cubriendo 26 

horas de observación. Cabe mencionar que cuatro de las clases en 

las que no se presentó, se debió al hecho de que asistió a un 

curso, y las restantes, fueron actividades a las que los alumnos 

asistieron fuera del aula, como lo son mitines y marchas. La 

forma de evaluar fue con base en las participaciones verbales de 
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los alUfftOOS y entrega de reseRas, acreditando 7 con "ª• de 45 1 y 

los restantes tuvieron que presentar un examen finel, donde la 

mayorfa acreditó con B. Todos los artfculos estipulados se 

revisaron. La& opiniones de los ""alu~nos sobre el maestra fueron 

las siguientes• 

E: 11 No me parece la forma de calificar del maestro, porque no 

toMa en cuenta que muchos de nosotros somos introvertidos". 

Ea "Siempre es muy cumplido'". 

E: "Se ve que tiene mucha experiencia y conocimientos". 

E: "El profesor da su clase de manera cr::ltica pero veces 

parece algo dogmAtico". 

A este profesor se le valora su dominio en el área y su 

facilidad en la transmisión de conoci~ientos, asf como su interés 

y gusto por la docencia. Sin etRbargo, 1os aluMnos que no sallan 

participar verbalmente mani~estaron en algunas ocasiones que el 

profesor no tomaba en cuenta los motivos por los cuales no 

intervenian en la clase. 

El profesor 4 i~parti6 13 clases, de las que se observaron 11, 

de las 15 que fueron programadas, para darse una vez por semana 

en dos horas. observando un total de 22 horas. El curso se basó 

en un libro, cubri~dose sólo el 5'8% del mismo. Se aplicaron 

total de S ex.i.menes, acreditando la materia el 7BX de los 
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estudiantes con la calificación de MB y los restantes con By S, 

con la opción de presentar reposición de los exámenes no 

acreditados. A continuación presentan los comentarios m~s 

representAtivos que hicieron los alumnos sobre el profesori 

Ez "Me muy bien el prof"esor, es simpático". 

E: 11 Es muy buena onda, pero los exámenes no me gustan por ser de 

memoria y e>:tensos" .. 

Et ºSe que le falta experiencia como orientador, y eso de 

pedirnos entrevistas en poco tiempo está :::al". 

Los alumnos de este profesor opinaron més sobre sus 

caracteristicas personales que académicas, identificando que 

carece de habilidades en la docencia y no es congruente con la 

materia que expone. 

Por ültimo, el pro~esor 5 debió impartir 28 clases, de las 

cuales dió 15 y se observaron 12. Repartidas en tres horas 

semanales en dos sesiones, registrando un total de lB horas. 

Cubrió todo el programa establecido y para asignarles una 

calificación a los estudiantes les tomó en cuenta la exposición 

de su tr.abajo, por medio del cual obtuvieron todos MB 

independientemente de las asistencias y contenido del mismo. Los 

estudiantes expresaron los siguientes puntos de vista; 
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Ei 11 Es un pésimo profesor, me inscribf con él porque era con el 

~nico que se me facilit•ba el horario". 

E: 11Es muy informal'"• 

Es "En algunas de sus clases se quedaba dormido, es que ya está 

muy acabado•. 

E' "El profesor esté loco, quiere que haga un resumen del libro 

de Karen Horney y que saque cinco cuartillas lo más 

importante, estA loco, el libro consta como de doce capftulos, ya 

ni de cuar~illa por capitulo, ya no sé lo que el profesor 

considere cofltO importanteº. 

E: 11Hay que decirle al profesor que exponga él"• 

E: "No va a querer, su dinámica es que nosotros expongamos". 

E• "Es que hay que decirle qu• no falte, he~os perdido muchas 

cla~s y aparte no est:A bien como va a calificar". 

E: "Pero todos hay que decirle algo, porque a veces alguien habla 

y los demA9 se quedan callados". 

E: "Si hablamos, pero que alguien comience a hablar". 

E: "0 nosotros damos el tema aunque no esté el profesor y hay que 

darnos las cOptas antes de exponer para poderlas leer antes y 

discutirlas, porque eso de darlas el mismo df a no se puede crear 

una discusión"'. 
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E: Es que ya nos quedan muy pocas clases, las clases se terminan 

el 19 de Agosto, aparte tenemos vacaciones administrativas, en 

total tenemos como seis clases mAs y todavfa estamos a tiempo de 

hacer algo". 

Llego el profesor y lo anterior que habfan dialogado los 

estudiantes no se ll•vó a cabo. 

Los comentarios este profesor reflejan total 

inconformidad con la dinámica que emplea tanto para dar su clase 

como para evaluar. Ningón alumno ey.presó alguna opinión favorable 

hacia él, ni en su persona ni como docente. 

En general, tos Profesores no cumplen con los objetivos que 

ellos mismos proponen, ya que no imparten todas las clases 

programadas en el calendario escolar. Esto se debe a ciertas 

causas o motivos corno: eventos pol1'licos y educativos 

<marchas-mitines>, conferencias (seminarios de diagnóstico), 

inasistencia de los pro~esores ya se• por cuest:iones personales o 

de trabajo, aspectos que definitivamente repercuten el 

rendimiento escolar de los alumnos, ya que disminuyen las horas 

de ense~anza; aunado al hecho de que el semestre se convierte en 

cuatrimestre por 1o5 períodos vacacicnaleB administrativos e 

intersemestrales. 

Los alumnos aceptan estas situaciones principalmente porque 

cuentan con tiempo libre para dedicarse a hacer tareas o trabajos 
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que requieren de prácticas o asistencia a la biblioteca, o 

simple1Mtnte porque tienen la oportunidad de platicar sobre temas 

eHtraescolares con sus compa~eros. 
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C A P J T U L O I V 

REFLEXIONES EN TORNO AL CURRICULUH DE LA FACULTAD 

DE PSICDLOGIA DE LA U.N.A.H. 

"La escuela es un espacio cult.ural 
caracterizado por una gradación va
riada da acomodación, contestación y 
resistencia. Un espacio en el que 
eMiste una pluralidad de lenguaje y 
luchas conflictivas, es también un 
lugar que colinda con las culturas 
de la vida cotidiana. En sJntesis, 
un lugar en el que a menudo difieren 
los maestros, los alumnos y los ad
mi~istradores, respecto a como defi
nir y entender los resultados de la 
acción educativa 11 <291. 

EL CURRICULUH DECRETADO DE LA LICENCIATURA EN PSICOLOGIA DE LA 

FACULTAD DE PSJCOLOGIA DE LA U.N.A.H. 

La situación en el salón de clases se ilustró retomando de 

Erickson (3CZI) la metáfora del "juego de ajedrez"; donde el 

tablero es el curriculum y sus objetivos, las piezas el estatus 

de los actores educativos <profesores y alumnos>, y las reglas 

<29> Hillán, 1989, P• 14. 
(30> Erickson, 1986. 
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que lo gobiernan, los 

tablero variar6 en cada 

y organización b~sica, 

roles de estos actores. No 

aula, pero bajo la misma 

asimismo las piezas serán 

distintas en cada aula y año escolar. Esto es, en cada juego van 

a existir muchos peones, alfiles y caballos, cada uno con un 

movi~iento particular y di~erencial (o relaciones sociales>, lo 

cual hac• una dinámica diferente en cada juego. 

El curriculum o tablero ha permanecido estAtico, mientras 

qu• la piezas y movimiento han cambiado a lo largo del tiempo, 

histórica y socialmente, lo cual marca una disfuncionalidad entre 

el tablero y los actores. Este des~asamiento ocasiona que algunas 

piezas pretendan cambiar las reglas del juego. 

Cuando algunas piezas se salen de los marcos normativos, 

pueden suceder dos situaciones1 a) las demás piezas tendrfan que 

ajustar sus movimientos o acciones • las nuevas reglas del juego, 

pese a que el tablero continue siendo el mismo, como lo hizo el 

profesor 3, llegando asi a crear intersubjetivamente un nuevo 

juegoJ y b) que las piezas en desacuerdo tratarán de mantener las 

reglas tradicionales que en alg~n tiempo les funcionaron y sacar 

de la jugada a aquellas piezas que alteren lo ya establecido, 

esto a través de la presión, tomando ventaja o la indiferencia 

hacia las demás piezas, o el chantaje, ya sea por medio de 

amenazas encubiertas o mani.fiestas, como el reprobar a un alumno 

o quitar espacio en la docencia. 
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El curriculum de la Facultad de Psicologta, no se escapa de 

esta metáfora, ya que se determinó sin partir de un análisis del 

contexto social, económico y polltico de la sociedad mexicana; 

sin definir previamente la disciplina psicológica; sin 

delimitar los aspectos normativos, recursos humanos, económicos y 

materiales da la facultad; y sin caracterizar el per+il 

profesional del estudiante (31>. 

Fue diseñado con base en las leyes de las ciencias 

naturales, las cuales consideran al hombre como un ente aislado, 

restándole así su importancia social. De este modo se crea una 

"Psicologfa Robinsonianaº, como lo denomina Millán y Pérez <32), 

esto es, una psicologf a del hombre desclasado, ahistórico y 

aculturizado (33). 

Lo cual deja ver que su estructura y organización o tablero, 

no tiene suficientes bases lógicas, teóricas y metodológicas con 

relación al desarrollo del conocimiento cientffico, sólo fue un 

acuerdo concertado entre diferentes grupos de acad~micos o piezas 

de poder. 

Tales situaciones reflejan el carácter desarticulado del 

curriculum, porque desvincula la carrera con el mundo 

extraescolar; por su arbitraria separación entre teorta y 

(31) Mill.1n y Pérez., 1987. 
!32> Ibide111. 
!33> Hill4n, 19BB. 
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sea observador". 

P1 "Ot.ra cosa•. 

Ea 11Est4 en vf•• de. desarrollo". 

E1 .. lntttr"esado .,. el proble•a de la gente••. 

Pr .. Est.4 relacionado con el respeto que hay 

entre a~bos, vamos a ver ésto en el capitulo 

2. No debelftOs echarle nuestros problemas al 

cliente ¿les quedd alguna duda? 11 

Ante esta interrogante no respunden verbalmente los 

estudiantes. 

La clase se dirige por ~edio del sentido com~n, sin llegar a 

un entendimiento. Los turnos de intervención se dirigen hasta 

donde el pro~esor decide, tal parece que las preguntas que 

~cr-.ula, surgen ónicamente para hacer hablar a los alugnos, m~s 

no para intentar que la clase sea dinámica y se trascienda del 

sentido contün a Ja discusión y refleMiOn critica entre a~bos 

interl ocut.ores. 

A continuación se 11ruestra la forma en que se presento la 

interacción con el profesor S: 

P1 11 La vez pasada hablabamos del papel del 

psicólogo. La psicolog!a tendrá G~B campo de 

acción en los trastornos subjetivos, y la 
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neurosis es un campo inagotable para la 

psical09fa. Yo les decfa que a vec•• puede 

fracasar el psicólogo, por ejemplo, en las 

psicosis crónicas, pero con los fa~iliares si 

puede trabajar, asf, puede decidir cuando 

utilizar pstcofármacos ¿verdad? Ahora veamos 

la primera parte del programa ¿trae la 

copia?'" <raf"iriéndosa al alumnos que le toca 

exponer en clase). 

E: "Si". 

P: "Me 1 a da con su nombre ... 

El alumno se p~ra al ~rente y lee la 

fotocopia. 

P: º'Mire, le falta algo, que es su opinión 

personal, lo debe traer escrito y repartirlo 

también a los alufRnos. Pero dlgalo usted 

los alu,..,os"'. 

E: ºSe debe estudiar al hombre como una 

unidad bio-psico-social". 

Pe '"¿Sobre ésto qué s• les ocurre?n 

E: "¿A qu• se refiere con lo mégico? ¿Es 

posible una psicolog1a cientf fica?" 

Pt "¿Qué se le ocurre decir a su compafíero? 
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<L• pregunta al aluatno que eKpuso) 

"En psicologfa hay leyes, en la 

orientación conductual hay y sirven para el 

hombre. Cad~ uno individual y est•mos 

in~luidoa por el ambiente, lo que hace que 

estento!I inmersos en el 1 as 11 
... 

E1 "Pero eso no ley". 

E: "Feni chel 1 o 

capitulas, no se 

la psicologta y 

habla en sus primeros 

puede hacer comparación de 

la ~fsica. No se puede 

estudiar solamente al hombre desde un punto 

de vista fisiológico, sino hay algo más que 

él denomina mágico .. No se pueden desarrollar 

leyes generales, pero lo que da Freud es un 

paso para llegar a una psicologta cientf~i-

ca" .. 

Es "Deberf• hablar mAs la compaWera sobre 

psicoterapia ya que es la pr4ctica de lo que 

estA viendo. Yo no dirfa que existe algo 

mágico y menos en la obra de Freud". 

E: "Creo que no debas hablar de una psicolo

gf a científica, es ntUy aventurado hablar de 

eso". 

E: "Yo hab1o lo que estA en el libro de 
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Fenichel, que sirva o no, no me corresponde, 

eso se Opinaba hace tiempoº. 

P:i "Bueno, estA bien, ese es el objetivo, que 

ustedeg discutan. ¿A quién le toca la 

siguiente parte?" 

Como se puede apreciar, el profesor no fomenta el diAlogo y 

cuando interactuan los alumnos, no retoma sus participaciones 

verbales para llegar a un análisis y conclusión general del 

material, truncando la discusión que se crea entre ellos. 

Pi "Les toca dar te•~ a los alumnos ....... .. 

Pónganse al frente los tres, para que estén 

1 i stos cuando les toque". 

Ea "Lo que les voy exponer es sobre el 

libro de Karen Horney que se llama El Nuevo 

PsicoanAlisis, en ~ez de lecr~elos, se los 

voy a explicar •••••• • 

(Mientras expone el alurnno, el profesor se 

muestra somnolien~o. bosteza constantemente, 

de repente cierra los ojos cotno si durmiera y 

cabecea). 

Es "No se si tengan alguna duda 11
• 

P: "CotlKl ya terminó la hora. mejor la próxi,.a 
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clase nos vemos temprano para que nos de 

tte.po". 

La relación que establece el profesor con los alumnos es 

limitada, porque durante la clase sólo hace acta de presencia 

para pasar asistencia, recoger los trabajos realizados 

previa.ente por los alullW'loa que exp·onen en ese momento y 

corregirlos ttn los aspectos que desde su punto de vista considera 

relevantes. 

Pt "Vamos a continuar con los que .faltaban de 

exponer ¿ya les dieron sus copias?" 

Es1 "No•. 

El alumno que le toca exponer, le entrega 

su trabajo al profesor. 

Es '"Porque no tengo milquina de escribir"'. 

(Comienza a leer su trabajo>. 

Pt "Le f-al tó decir un párrafo•. 

E1 .. No maestro, ya lo dije ... 

P: "No lo ha dicho". 

Es "Bueno, lo digo". <Haciendo un gesto de 

fastidio> .. 
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P: 11Pero no me lo diga a mi, a sus compaiferos 

Aqul se volvió a saltar un pArrafo 11
• 

El estudiante repite lo que el profegor le 

indica. El profesor- esta somnoliento y en 

ocasiones cabecea. Mientras, un aluMno le 

pide a su compañero un cigarro. 

P: "Est.i prohibido fumar en clase, bastante 

contaminados estamos, si estamos llevando 

esta clase se deberfa saber que el fumar es 

reflejo de neurosis de angustia y además 

una conducta adictiva, como la heroina ... 

El estudiante apaga su cigarro y el 

e5tudiante que estaba leyendo, termina. 

P: "Si no tiene flláquina, page para que se lo ha

gan, porque asi parece un trabajo de prima

ria, ade.As est• .u.y pobre el contenido, • 

ver diga ahora su comentario•. 

El estudiante da su coMentario. 

P: "Vuélvalo a hacer y pásemelo, aunque no es 

importante que est6 

pero a~n 

a máquina, si lo es su 

asf la presentación es contenido, 

importante. Que pase el siguiente". 
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El estudiante pasa al frente del grupo y 

comienza a leer su tema. Mientras este alumno 

eKpcne, el prof2sor continua somnoliento y 

cabeceando .. 

PI •La próMi•a vez hacemos un eMtracto de lo 

que se ha visto, nos vemos la clase próxi~a·. 

En esta parte, el profesor refleja un total desinterés en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, hactendose manifiesto cuando 

dormita mientras los alumnos exponen un tema. No se comparten 

conocimientos y los turnos de participación son del tipo 

pregunta-respuesta-reacción, donde el profesor dirige la clase 

hasta donde él decide, siendo asf, el evaluador ónico y óltimo 

hablante de la clase. AdemAS, los turnos adquieren la 

caracterfstica de ser verticales, donde el profesor se muestra 

inflexible en su turno y rol que ejerce durante la clase. 

CONCLUSIONES 

De las interacciones qua se dieron en las clases se concluye 

que los profesores 1. 2 9 4 y 5 adaptan en sus turnos el patrón 

pregunta-respuesta-reacción, en los 

siguientes hablantes y evaluadores 

cuales 

de 

sie1npre son los 

las participaciones 

verbales de los alumnos, dirigiéndolas hasta donde ellos deciden, 

independientemente de llegar al entendimiento de un tópico o 

de la clase en general; lo que da como consecuencia que las 



11116 

El estudiante pasa al frente del grupo y 

comienza a leer su tema. Mientras este alumno 

expone, el profesor continua somnoliento y 

cabeceando. 

P1 •La próxima vez hacemos un extracto de lo 

que se ha visto, nos vemos la clase próxima•. 

En esta parte, el profesor refleja un total desinterés en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, hactendose manifiesto cuando 

dormita mientras los alumnos exponen un tema. No se comparten 

conocimientos y los turnos de participación son del tipo 

pregunta-respuesta-reacción, donde el profesor dirige la clase 

hasta donde él decide, siendo as!, el evaluador ~nico y óltimo 

hablante de la clase. AdemáS, los turnos adquieren la 

caracterfstica de ser verticales, donde el pro+esor se muestra 

inflexible en su turno y rol que ejerce durante la clase. 

CONCLUSIONES 

De la• interacciones qua s. dieron en las clases se concluye 

que los profesores 1 1 2 1 4 y 5 adoptan en sus turnos el patrón 

pregunta-respuesta-reacción. en los cuales siempre son los 

siguientes hablantes y evaluadores de las participaciones 

verbales de los alumnos• dirigiéndolas hasta donde ellos deciden. 

independientemente de llegar o no al entendimiento de un tópico o 

de la clase en general; lo que da como consecuencia que las 
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interacciones se pre6en~en de manera vertic•l y sin llegar al 

diAlogo. Adem6s 1 las pr~unt.as general.ent• se present:.an de 

~anera unidireccional y sin establecer tlaramente los turnos de 

int.ervencion .. 

El profesor 3 fue el único que r0flpi6 con ese modelo• 

campar t. i en da conoc:imien't.o con los alumnos y gener-ando 

interacciones horizontales y dialógicas, en las cuales, los 

interlocutores son flexibles en sus turnos y roles que desempeñan 

durante la clase. 

En las interacciones de las clases que imparten los profesores 

t, 2, 4 y 5 sólo existe el intercaa'lbio de información, 

caracterizAndose por no ir ~~· allA de los lfmit.es marcados por 

la propia asignat.ura y sin trascender el sentido común. Por otro 

lado 9 no retoman las re$pue9ta$ Yerbales y no verbales de los 

alumnos para Tomentar o crear la discusión en grupo, o 

simplemente para cerciorarse si entendieron o no el material. 

El profesor 3 ifftplementó una dinA~ica que llevó tanto a éste 

COlllO les alumnos a ser participes dentro d~l proceso de 

ense~anza-aprendizaje, siendo el dnico que trascendió &l sentido 

ca.ln para llegar a la refleKión crftic~ y construcción del 

conocimiento. 

Se observa poco interés por ~omentar la par~icipación, por 

ejeMIJlo, ignorando las respuestas de los aluMnos, como lo hacen 
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los profesores l y 5J poni*1dolos a leer, caracterfstico del 

prof .. or 2• o sift1Plecaet"\t& haciendo preguntas lrag•entadas par• 

cubrir el tientpo l!n la clase y atraer la atención de los alumnos, 

COlllO lo h•c• •l pr~esor 4. Ade-4•, las re~puestas que brindan 

•sos pro.f•sor•• • los alumnos no son eMplicativas ni 

argUMWntativas. 

Por ende, los actos de comunicación que se dan a través de la 

interacción en el salón de clases, sólo implican ideas, 

palabras, discursos, transmisión de información e intercambio de 

opiniones, sino de algo más profundo como lo es el entendimiento, 

que sólo es posible cuando se comparten significados entre los 

protagonistas y entre éstos, los textos y los contenidos; con el 

fin primordial de lograr superar la transición del sentido com~n, 

de le no critico, ni reflexivo, 

construcción del conocimien~o. 

la reflexión critica y 
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3.5 DESENLACE 

El Desenlace es la etapa final que consideramos importante 

presentar, porque nos permite mostrar algunos de los aspectos 

cuantitativos v cualitativos que se obtuvieron de todos los 

registros observacionales. En este sentido, es interesante 

analizar los objetivos finales que se lograron en las clases, es 

decir, si se cumplió o no lo que se estableció en el contrato 

didáctico; asf como las opiniones que dieron Jos alumnos sobre el 

profesor al ~inal del curso. 

El profesor 1 impartió 22 clases, que fueron observadas en su 

totalidad, de las 29 que tenfa que cubrir, las cuales se 

distribuyeron en 3 hrs. a la semana en das sesiones, lo que hizo 

un total de ~3 horas observadas de clase. De siete temas 

propuestos en el contrato didáctico, uno no ~ue revisado. Hay 

que decir que dichos temas se retomaron de dos libros anicamente. 

Evaluó los temas aplicando tres eM~atenes de opción m~ltiple, sin 

tomar en cuenta las gufas de estudio y las participaciones de los 

estudiantes, en contraposición con lo que estipuló la primera 

clase. De 49 alumnos que presentaron la asignatura, 30 la 

acreditaron, 8 con MB, te con 9 y 12 con S. Las opiniones m~s 

representativas que los estudiantes dieron acerca del profesor 

fueron las siguientes: 
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·práctica; y por el prevalecimiento de criterios administrativos 

en la planeación da la docencia e investigación (34), esto es, se 

creo un tablero sin considerar a las pieza9. 

Los contenidos curriculares, su reconteMtualización y 

multiplicidad d& discursos teóricos.. <La división entre 

producción, reproducción y distribución del conoci~iento). 

Existe una brecha entre los diferentes tipos de contenidos 

con respecto a la clasificación arbitraria del conocimiento, en 

otras palabras, los contenidos forman barreras entre si, 

fragmentando al conocimiento cientffico y desintegrando las 

interrelaciones entre los difentes discursos que manejan los 

profesores. El curriculum, asf, se convierte en un instrumento 

para la distribución de ese conocimiento. 

Da este modo, los contenidos son presentados como válidos 

por los profesores, a través de la autoridad de los profesores, 

recurriendo (con e>ecepción del profesor 1) versiones 

autorizadas. El conocimiento que consideran válido es aquel que 

no tiene vinculación práctica (como lo hacen los profesores ·1, 2 

y 5) con las necesidades ·sociales y la vida cotidiana de los 

alumnos. De esta panorámica, se deduce que el currículum de la 

carrera de Psicología cuenta con contenidos aislados, 

repetitivos, sincrétic:os y desarticulados que carecen de 

!341 Ibidem. 
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signi~icado para el estudiante. Esto es, todos los significados 

del aula son no locales y arbitrarios, no pertenecen a la cultura 

extraescolar de los alumnos. Sólo el profesor 3 logró vincular el 

contenido de la materia con la vida cotidiana y el mundo 

extraescolar. 

Los profesores le asignan al contenido una función 

instrumental, sin atender el como aprendido éste por los 

alumnos. Un aspecto relevante que ningun profesor 

investigador, por lo que recurren a reglas reconte>:t.ualizantes; 

lo cual re-Fleja la carencia de elementos para generarlo y 

utilizarlo. Este aspecto marca cl~ramente la división entre los 

productor-es, reproductores y transmisores del conocimiento. 

Por otro lado, al presentarse diversos discursos 

psicológicos en el currículum, la psicologfa, como dijera 

Richardson: " •.• parece incapaz de presentarse como un todo 

homogéneo, la falta de reflexión teórica le impide toda 

posibilidad de coordinación, ofreciendo la imagen de un cuerpo 

disociado o destruido .•• El cuerpo desecho de la psicologfa 

obedece a mecanismos psicóticos que ocultan su delirio bajo la 

apariencia de un discurso racionalº (35>. 

(35) Citado en: Millán y Pérez, 1907, p. 14. 
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La naturaleza del archipiélago curricular y su relación con el 

continente socio-laboral. 

Dado que el curriculum de la Facultad de Psicología se 

estableció sin relación el mundo e~traescolar y la vida 

cotidiana da los alumnos, actualmente se ha quedado corto, es 

obsoleto en el aquf y ahora concreto, encontrándose aislado del 

enorme continente socio-laboral, desconocido para los alumnos y 

al cual se enfrentan los egresados sin contar con herramientas 

necesarias para ejercer eficientemente su práctica profesional. 

Lo anterior obedece, como hizo explícito anteriormente, 

al hecho de que este curriculum se diseñó y planeó ametodológica-

mente, implantándose sin ser producto de una investigación que 

fundamente su lógica, en la cual no se contemplaron los factores 

externos que inciden directamente en la disciplina psicológica, 

ni los servicios que ést.ei puede of"recer la sociedad y al 

hombre. 

LA NATURALEZA DEL ENCUENTRO COMUNICATIVO DEL AULA 

La transmisión que consideran como válida los profesores 

(con excepción del profesor 3) es aquella que se basa en el 

modelo tradicional de emisor-receptor, presentándose de manera 
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unidireccional, ve~tical y en forma de monólogo¡ las movimientos 

de las piezas estan predeterminadas y se ejecutan al pie de la 

letra. 

Tanto profesores como alumnos no compartieron significados 

lingarsticos en las clases, por lo tanto la• alumnos no llegaron 

al entendimiento. 

Las interacciones que se presentan entre profesores y 

alumnos siguen el patrón pregunta-respuesta-reacción, en donde el 

profesor es en general el dltimo hablante y comen~ador ~nico de 

las respuestas y participaciones verbales de los alumnos. Sólo el 

profesor 3 estableció el patrón horizontal y dialógico con los 

mismos. 

Los profesares no van más a116 de los l!mites marcados por 

su propio programa de la asignatura. sin fo~entar Ja discusión v 

la toma de decisiones en grupo. El profesor 3 fue el ~nico que se 

mostró ~lexible con el contenida de su asignatura y promovió la 

discu$i6n y la toma de decisiones en grupo. 

El proceso de EnseWanza-AprendizaJe-Entendimiento. 

En el aula, los profesores se dadiean a ense~ar independien-

temente de si los alumnos aprenden o no 1 lo cual indica, que el 

proceso de ensañanza-aprendizaje-entendimlen~o s& lleva a-cabo 



124 

sin relación, sin unidad, es decir, como proceso independiente en 

donde ~i siquiera se contempla un tercer elemento como lo es el 

entendí miento .. · 

Para interpretar la radiografla del proceso de enseñanza-

aprendizaje-entendimiento, se hace indispensable considerar 

algunos elementos, tales como el poder, la autoridad, influencia, 

competencia y legitimidad. 

En toda interacción existe una relación de poder, para que 

el profesor haga hablar a un alumno, lo hace haciendo uso y 

acopio de una cantidad de recursos, lo cual lo hace tener poder 

Trente a ellos, por poder no necesariamente se entiende como 

dominación en un sentido maquiavélico, sino poder en el 

sentido de movilización de recursos. Quien moviliza más recursos 

adquiere més poder frente a los otros, ya que domina más 

conocimientos. Esto es importante porque explica el ejercicio de 

poder de manera legitima que ejerce el profesor sobre los 

alumnos, y el uso de su autoridad para hacer que los mismos hagan 

lo que él decida y hasta donde él quiera. 

No obstante, cuando s~ ejerce la autoridad ante el 

desacuerdo de los alumnos, éstos adoptan una actitud de 

resistencia, negéndose a aprender lo que el profesor pretende, 

situación que explica algunas de las participaciones no verbales 

de los alumnos. 
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De este modo, en la organización del aula, como función 

análoga a la "Economfa Polltica 11 <3b) se ejerce @1 poder para 

obstaculizar la circulación del conocimiento cuya finalidad 

esencial es mantener el sistema, es decir, entre más se retenga 

el conocimiento y se impida su circulaciOn, se adquiere poder y 

autoridad en el sistema o en el aula, originando que el profesor 

imparta menos conocimientos a más estudiantes, haciendo al 

conocimiento más selectivo y cosificado. 

La enseWanza de la Psicologfa, entre la trivialidad científica y 

el cientificismo trivializado, la perspectiva del profesor. 

Las nociones de ciencia que transmiten los profesores suelen 

ser trivializadas al impartir los mismos conocimientos año con 

año; por ejemplo, presentando fragmentadamente en la disciplina 

psicológica y en fo~ma escueta, visiones de la teo~fa de Darwin y 

de Freud, como son los casos de los pro+~sores l y 5, quienes 

adem~s las enseñan de manera banal, restAndole importancia 

histórica y cienti+ica. 

Se matiza de cientf fico el lenguaje connln 9 sin embargo, éste 

sigue siendo trivial, es dec.ir, en vez de que se lleve a los 

alumnos .a un lenguaje académico que sirva de puente entre uno 

comdn y uno cientffico, lo que hacen es in~entar presentar hechos 

cientificos en forma amena, pero to que en realidad se hace es 

<36) A decir de Erickson, 1986. 
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caricaturizar a los mismos, volviéndose un cientificismo trivia

lizado. Un ejemplo de ello es al comentar la biogra~fa de Darwin, 

en donde se afirma que erit un ''vago ........ con mucha lana ..... le 

daba asco la sangre ••• que ensambló toda la mugrerfa que recogió 

en sus viajes", en lugar d• presentar una reflexión sobre el 

conteKto intelectual y social que hizo posible el descubrimiento 

cientffico de Darwin. 

Rompen entonces el valor cientffico de trabajos desarrolla

dos por el hombre al paso de los años y que han sido avances 

decisivos para la historia de la ciencia. 

Por otro lado, los profesores al transmitir constantemente 

contenidos cama la teorfa del reforzamiento <E-R), o al hablar 

de que el pstcOlogo atiende neuróticos, lo que hacen es 

transmitir obviedades cientifizadas, sin aportar un conocimiento 

nuevo diferente a los alumnos, lo que transmiten es 

conocimiento com~n con envoltura científica. No se transmite una 

idea clara del procese de descubrimiento cientf ~ico, que permita 

al estudiante una comprensión de lo que podrlamos llamar el 

"esp:lritu cientffico 11
• 

En las clases, ningdn profesor hizo referencia a lo que es 

hacer ciencia o investigación en psicolog:la, de hecho ni 

explicaron si la psicologf a es una ciencia; si bien en sus 

discursos se atreven a mencionarla, nunca presentaron ejemplos 

concretos de la misma o instigaron a los alumnos a reflexionar 
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sobre este campo~ ¿Ser~ a caso que ellos mismos ignoran el 

abanico de posibilidades de investigación en la psicolo9fa, o que 

en ningón momento han hecho ciencia? 

En este senido, los profesores consideran que al enseñar 

psicolog1a apegándose al metodo e>:perimental, hacen ciencia. 

sin embargo. como dijera Polit:zer: "La desgracia del psic6logo es 

que nunca est~ seguro de hacer ciencia y cuando la hace nunca 

estA seguro de que ésta sea psicología" (37), 

El proceso de aprendizaje-entendimiento, la perspectiva del 

alumno. 

Por otro lado, las actitudes hacia el conocimiento, por 

parte de los alumnos, es apática, esto es, consideran al 

conocimiento que se les imparte (al igual que a las asignaturas) 

como una serie de obstáculos que se tienen que salvar. sin 

cuestionarse su utilidad o relevancia profesional, acreditan sus 

materias como si fuera "borrón y cuenta nueva", esperando y 

preparándose a saltar 106 siguientes obstáculos que se les 

presenten el siguiente semestre. Contados son los alumnos que 

realmente se interesan en su formación, pero este interés se ve 

truncado por la cantidad de tareas que tienen que resolver en las 

demás asignaturas para .. pasarlas" <como comunmente se le llama a 

la acción de acreditar>. 

(37) Citado en Millán, 1982, p. 51. 
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Por lo anterior no cuestionan ni e>:igen a los profesores que 

mejoren la calidad de la enseWanza y del contenido <aunado a que 

desconocen estrategias o contenidos alternativos>, por lo que 

vuelven cómplices de la ineficiencia académica. 

LA NATURALEZA DE LA EVALUACION ACADEMICA 

Las realizaciones que se consideran como válidas del 

conocimiento son aplicaciones de exámenes escritos que evatuan en 

forma sumativa la memori&:aci6n <ya que "no hay vuelta de hoja"> 

mAs que realizar una evaluación de tipo formativa que genere el 

análisis y la reflexión critica. El profesor 5 consideró como 

realización válida la lectura de un resumen, por lo que no 

fomentó ni la memoria. El único profesor que desarrolló tareas de 

análisis y reflexión critica fue el 3. 

Este tipo de evaluaciOn no es parte de la cotidianeidad 

escolar, solo es un elemento último a considerar, para presentar 

un ju5tif icante de las clases impartidas, y como un elemento 

certificador para los alumnos de que ya "pasaron". 
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El car6cter fundamentalmente certificador de la evaluación y su 

pérdida de &ignificatividad como reflexión de lo aprendido-

entendido. 

En congruencia con lo anterior, la evaluación del 

aprendizaje pierde su valor inherent@ e intrfnseco del proceso 

de enseñanza-aprendizaje-entendimiento, ya que los profesores no 

la consideran como referente de lo ya aprendido, para reformular 

o continuar con su did&cticaJ los alumnos por su parte, no la 

consideran como reflexión de lo que aprendieron. Incluso, se 

revisan los exámenes o tareas para que el alumno analice lo que 

es significativo aprender y si este aprendizaje fue significati-

va, es decir, si representa para él un sentido académicoJ asf 

como para que se de cuenta de las habilidades que adquirió, como 

lo logro y como la• utilizo en el curso de la clase. En ~ltima 

instancia el estudiante no alcan~a a formarse criterio de lo 

que se podrfa denominar excelencia o alta calidad de su trabajo 

y desempeRa. 

LA EXCELENCIA ACADE~ICA 

Lo anterior nos dirige a reflexionar sobre la "excelencia 

académica", o en otras palabras, cuestionar1 ¿el currículum de la 

Facultad de Psicologia promueve la excelencia académica? 
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Este punto ha generado controversias en autoridades, 

docente& y alumnos al intentar insertar cambios para alcanzarla, 

pero qui!! sólo han sido "parches" a la estructura curricular. 

Na obetante la popularidad de esta palabra (principalmente a 

rafz del documento propuesto por del Dr. Jorge Carpizo>, no se ha 

adoptado algun criterio de medición que oriente a su puesta en 

marcha y conceptualización. 

Si se considera a la eKcelencia académica como la acción que 

dirija al alumno pensar, formular hipótesis, adquirir 

estrategias generales y reflexionar crlticamente sobre el estado 

de cosas eKistente, que le permita la descentración intelectual, 

el lector se habré percatado de la respuesta a la 

interrogante. Luego entonces ¿son los c:onoc i tDi en tos que 

transmiten las profesores a los alumnos significativos para el 

mundo eMtraescolar? ¿hay correspondencia entre el conocimiento 

que se imparte y al continente socio-laboral? ¿será posible que 

el alumno egrese con estrategias generales para desempeñar un 

empleo en el mercado laboral? 

El hablar de excelencia académica remite la entrada al 

análisis de las diferentes perspectivas que se tienen de ta 

misma. Para las autoridades, por ejemplo, el término excelencia 

denota la aplicación de una serie de reformas de contabilidad• 

tates como la implementación de exámenes departamentales 

CevaluaciOn estandar), pase automático, tiempo de carrera, 
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aumento en costos de tr~mites administrativos, criterio• de 

titulación, elementos que se convierten en un proyecta gerencial, 

donde la calidad se sustituye por la cantidad y con los cuales se 

establecen criterios selectivos, estrictos y administrativos, qu~ 

sirven de filtros para que la menor cantidad de alumno• finalicen 

la carrera. 

Para los profesores, excelencia es la b~squeda de mecanismos 

de control y de asignación de calificaciones, como lo puede ser 

la asistencia y puntualidad para tener derechO a ex4menes. 

Por Ultimo, para los alumnos es la ley del minimo esfuerzo 

por el máximo beneficio, es decir, el menor tiempo de 

estudio, constancia y esfuerzo dedicado a la asignatura, obtener 

una más alta calificaciOn. 

¿Son astas las visiones que promoverán la ewcelencia 

acadé~ica.en el curriculum de la Facultad de Psicologfa? 

El +enómeno del credencialismo (devaluación de titulo•>. 

Todos los aspectos analizados, tales coma el "pasar" las 

materias y la pérdida del signi+icado de los conocimientos, son 

algunos de los puntos que generan una inclinación sobre la 

cuali+icación más que del conocimiento, lo que bu5can los 
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alumnos, son los créditos que lee permitan competir en el mundo 

laboral o les permitan conseguir un puesto atadesto en el 

continente socio-laboral .. Como lo a.firma acertadamente Dore: "En 

el proceso de cualificación, el alumno no se preocupa de saber, 

sino de que le certif.iquen la sabidurf a. No busca el conocimiento 

en si •is.a, ni para su aplicación constante mas tarde en una 

situación de la vida real, sino con el fin ónice de repetirlo de 

una vez por todas en un exAmen. V el aprendizaje y la repetición 

son únicamente medios para un fin: el de conseguir un certificado 

que es un pasaporte para un empleo codiciado, una situación, una 

renta. Si la educación consiste en aprender a desempeñar 

empleo, ta cualificación consiste en aprender para conseguir el 

empleo" (39). 

Lo anterior significa que los estudiantes se remiten 

únicamente a aprender mecAnicamente, sin cuestionarse el por qué 

lo aprenden o qué significado puede tener el aprender- para su 

desarrollo profesional, lo que marca la diferencia entre la 

educación como elemento de prosperidad social y superación 

personal, y la educación como proceso certificador, donde lo más 

importante es el "papel" o "certificado" más que el manejo de 

conocimiento5. 

(38> Dore, 1983, p. 32. 
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Esta situación también est6 motivada por el funcionamiento 

del mercado de trabaja el cual 1t>tlQ• 194• cr•dito• vscolar••t 

independientemente de los requerimiento• en conoci•iento y 

competencia intelectual y profesional par• desampaffar un trabajo. 

El pap•l del profesor. 

Para tal función, es e.&ncial reflexionar sobre algunos 

aspectos determinantes que in~luyen nec1Kariamente en estas 

responsabilidades. Primeramente, ante el crecimiento de la 

matricula escolar, se contrató masivamente a personal académico y 

docente joven sin experienci• profvsional, situación que originó 

una brecha entre lo que se enseña y la qua se vivencia en el 

mundo laboral, disfunción que provocó la separación entre quienes 

produclan y reproduclan el conocimiento, as decir, entre 

investigador•s y dac..-.tes, división que provoc• serios problemas 

en el procGso educativo. y cuya calidad académica se v~ 

a~ectada. Por la antl!rior, las docentl!H5 necesitan llevar a cabo, 

con.o parte esenci•l de su trabajo, la investigación educativa, 

actualización y for•acidn docente, en donde no sólo sean 

reproductores y recontextualizadoras de conocimientos, sino 

integradores y generadores de los Mismos <39). 

Los profesores necesitan cambiar sus actitudes y ~odos de 

entender a la enseñanza, la disciplina que imparten 9 la docencia 

(39) Mil14n, 1986. 
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y la universidad• partiendo da un mfnimo legitimo de calidad de 

conocl•imnto y da interacción comunicativa con sus alumnos. 

El papel del alumno. 

Si s@ piensa que la enseWanza ha de proporcionar un ambiente 

de aprendizaje que favorezca el desarrollo d•l pensamiento 

crftico en los estudiantes, entonces quizás serta importante que 

éstos cambiaran de un papel pasivo a otro activo, con sentido 

critico y reflexivo de su propio proceso de formación profesional 

y sobre •l papel social que desempeñar~n como futuros servidores 

p~blicos. 

La recuperación de la signific•tividad del conocimiento. 

Es importante que cada uno de los actores educativos, se 

comprometan a trabajar conjuntamente para llevar a cabo 

intersubJativamente una resignificación del conocimiento y la 

democratización del curriculu•. 

Esta resigni~icación implicarfa darle un valor cualitativo 

al conocimiento, concientizarse de la importancia del rol que se 

sigue en su transmisión y adquisición para el mejoramiento de la 

sociedad y el desarrollo de la disciplina psicológica. 
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La de~ocratización sa entiende CDMD la participación activa 

da esa• actores en l• toma de dectsion .. 9Gbre los ca..t>ioa y 

mecanismos que se generen dentro de la accidn educativa, con un 

sentido transforMador y emancipatoria, de tal su1trte que sea 

y diná•ico en su e5tructura y que permita su 

reestruc~uración • lo largo del tie9111>0. 

Conceptualizando al currtculum y a la enseRanza de •anera 

constructivista, como una relación social intersubjetiva, dirige 

a un mejor entendimiento de la visión de 105 •i5mos, que ade1116s 

de co•penetrar a los alumnos en el mundo del saber educativo, 

también es una compenetración a espacios concretos de la realidad 

del hombre como individuo y como sociedad. 
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C A P 1 T U L O V 

LIHITACIONEB Y ALCANCES 

"Hay quienes sostienen que la 
explicación de lo complejo 
parte del conocimiento de lo 
simple. El proble•a es que lo 
simple es precisamente lo que 
no es lo complejo'' C40>. 

investigación sobre el curriculu111 de la 

Lic1tnciatura en Psicologta, de la Facultad del mismo nombre de la 

U.N.A·"·• representa un producto perfectible de una aproximación 

teórico-metodológica, relativamente novedosa .. Esto implica 

sorweterse riesgos no despreciables de improvisación y 

parcialidad, pero talftbi•n presenta ventajas en la comprensión 

profunda de ~enómenos cotbpleJos, como lo es el caso tratado. 

La cita que encabeza este capitulo es lo su~tcientemente 

sugerente sobre el en~oque metodológico adoptado y el propósito 

(40> Burke <1957> citado en McLaren, 1907, p. 301. 
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del mismo. Tras una lectura cuidadosa de este reporte~ es 

posible identificar enunciados controvertidos, lo cual podrfa 

relativizar su veracidad, sin que necesariamente la cancele. 

Con el propósito de un autoanAlisis critico, podrf an 

adelantar una serie de limitaciones del estudio, de lo que 

tenemos conciencia y que podrfan aumentar con la lectura 

realizada por otros colegas. Sin ser una lista exhau5tiva de las 

di~icultades metodológicas, nos percatamos de las siguientes; 

1. Parcialidad en la observación de campo. Dada la 

ausencia de tradición metodológica interpretativa en 

esta Facultad, fuimos adquiriendo progresivamente la 

e>eperi enci a de observación participante. Esto 

implicó cierta improvisación en el levantam.iento de 

datos y un sesgo en la atención eventos 

confirmantes de las interrogantes de investigación 

de partida. De modo que nos enfocamos selectivamente 

sobre la ocurrencia de eventos de interacción entre 

profesores y estudiantes en el aula. No tomamos 

notas sobre los eventos circundantes al proceso de 

enseñanza-aprendizaje-entendimiento. 

2. Muestreo 5esgado de acontecimientos. Como consecuen

cia del punto anterior, excluimos eventos que se 

encontraban fuera de la ci~cunscripción inmediata 

del aula. Como resultado de esto hay una limitación 
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en la obtención de una visión estereoscópica del fe

nómeno de estudio, entre lo que ocurre dentro y 

fuera del aula. 

3. La triangulación entre fuentes de datos; notas de 

campo 1 grabaci _enes y documentos del 1 ugar, que per

mite una mayor confianza en el proceso de análisis 

de datos para arribar a la generación de enunciados, 

no lo logramos plenamente. Sobre todo porque las 

grabaciones que tomamos fueron insuficientes. 

4. No realizamos una negociación del ingreso al aula, 

para obtener la aceptación de los participantes 

sobre la realización de este estudio. Justificamos 

esta ausencia, apelando a la negativa de varios pro

fesores a ser grabados por los riesgos supuestos, 

reales o imaginarios, que esto implica para ellos. 

Se puede adelantar, sin que esto nos exima, que es 

una premisa ~undamental de esta aproximación el 

lograr una negociación del ingreso de observadoras 

al lugar. Esto debe 1 a necesidad da 

salvaguardar los actores participantes de los 

escenarios de posibles riesgos sociales, laborales o 

académicos. Pese que no realizamos l:al 

negociación, mantenemos el anonimato de los a~tores 

implicados, 

deseable. 

esto un paleativo m~s no lo 
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5. Finalmente, la poca información eMistente sobre el 

mundo sociolaboral en el que se desempeWan los egre-

sados de la facultad, representa una limitante en el 

an~lisis de la funcionalidad profesional de los 

conocimientos que se distribuyen en la~ aulas. 

A pesar de las limitaciones numeradas, pensamos que el estudio 

realizado aporta algunos descubrimientos que consideramos 

relevantes para una mejor co~prensión del complejo fenómeno que 

es el curriculum. Por ejemplo: 

- Los conocimientos que se distribuyen en el aula, dado el 

carácter recontextualizante del discurso del profesor, se 

presentan en versiones que desde el cientificismo 

trivializado a la trivialidad científica, como son los contenidos 

cientfficos que los profesores pretenden enseñar en las aulas, 

que al ~poyarse en un lenguaje ordinario y de sentido com~n, lo 

que terminan haciendo es matizar o quizás sustituir término5 del 

conocimien~o colMln a términos de origen cientffico. Ea~e es un 

hallazgo consistente con los encontrados en otras investigaciones 

<por ejemplo Gordon <41> y Hernández .<42>>. 

La enseñanza universi~arta de la Psicologfa no logra rontper 

~----~--~~~~~-------~-~--~----~-~~----~~--~~~~ 

<41> Gordon, 1984. 
(42> Hern~ndez, 1989. 
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con 1.a indoct.rtnaria, para acercarse a una 

co..unicat:iva 9 cuya sedim9ntación se inicia desd• las priMeros 

aRas de escolarización. El resultado de esto es que no se logra 

un entendi•ient:o reflexivo del razona~iento cientffico que 

subyace • los contenidos que se distribuyen. 

L• evaluación del d°"'inio de los conoci~ientos adquiridos por 

los estudiantes atiende •ás a la función certificadora que a la 

función for~ativa. Esta situación coloca a los profesores y 

estudiant•s en una situación de negociación independiente de los 

logros académicos o cognitivas que pretendidamente persigue la 

enseiianza. 

Cota0 punto final, considera.as que el desarrollo de esta 

investigación, significó un reto para nuestra for•ación acadéftlica 

tradicional, ya que lllftlJlicó rOMper con ciertos esquemas 

arraigados a Jo lar90 de nuestros estudios. 

Intenta.os recons~ruir una realidad desde la perspectiva 

interpretativa, y contribuir la clarificación de aspectos 

vivenciados en el aula que peraanecen invisibles l!O la 

cotidianeidad del aula. 

Al realizar esta investigación Jogra~os 1 de alguna manera, 

hacer explicito lo que estA impllcito en el proceso educativo, 

sin que por ello, haya.-os intentado propositivamente introducir

ca.t>ios para obtener resultadas preespeci~icados. 
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Consideramos que e9ta 

meramente descriptivo, 

investigación no sa quedó en un nivel 

sino 

interpretativa para explicar 

sentido, proporciona~os 

que 

la 

intental90s una aproximación 

práctica educativa. En este 

en~oqua distinto de e&tudiar el 

curriculum universitario, esperando con ella, que la inforaación 

sea ótil para continuar con investigaciones en el nivel educativo 

superior. 

Sostenemos que la metodologia etnogrA~ica nos brindo la 

oportunidad de CDfttprender co•o los actores <profesores y alWIWlos) 

crean y reproducen cotidiana y activamente significados en una 

situación escolar que definitivamente conllevan una visión de 

ciencia, del concocimiento y de la profesión. 

Teneatas la esperanza de, con esta tesis, haber contribuido en 

algo al conocimiento y comprensión de las prácticas curriculares 

de esta facultad y con ello a su posible transformación. 
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