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INTRODUCCION

La informacldn en forma de textos, ensayos o reportes
de investigacidn hasta ahora elaborada, a nivel mundial, sobre
la educacidén o temas afines -tan vasta, antigua, novedosa y a _
veces contradictoria-, seria relativanunte fécil reunirla en __
los estantes de una sola biblioteca.

En nuestro pais, la informacidn actualizada, sdlida y
sistematizada es de dificil acceso: encontrando las mas de las
~veces con una de caracter parcial, confusa o desarticulada, de_

pendiendo de la persona o la institucidn que uno consulte.

Tal situacién pareciera ser el reflejo de los diferen
tes enfoaques disciplinarios, y dentro de estosy, distintas orlen
taciones tebdricas; pero tamblén, uno se encuentra gue 1oz méto
dos de investigacidn (cuantitativos y cualltatives), o las su__
puestas aplicaciones, distan mucho de ser el resultado de un a_
nalisis y evaluacién medianamente integrales: guizAs, habri de
reconeocter y aceptar que na podré ser de otra forma, tratindose
de un asunto cminentemente humano,

De manera curlusa y probablemente como parte del mis
mo problema, casi todos los sistemas educativos y las institu_
cioes educativas en particular parecen cerrarse en si mismos,
pueste que no propician ¢l intercambilo de informacidn confia
ble, la polémica, mucho menes la participacién de los protago
nistas v de la comunidad.

Adicionalmente, cinbe Mencionar gque ia educacidn ne

responde a las cxpectativas ¢ interes de la saciedad civil,

cuando menos en nuestro pais. Asi, ya es un lugar comin el atir
mar que ha faltado previsidn y calidad respecto a la solucidn _
de la demanda educativa; tamblén el que ha faltado dar respues_
ta a las presiones de tipo econdmico-social y al use social de

lo que se aprende en la institucidn educativa. Esta situmcidn _
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cenlleva por lo menos dos opcicnes: se contribuye al cambilo so_
cial permanente o se continda intentande mantencr estable el _
estado de cosas; dicho de otra manera, se educa para el tréﬁsi~
to hacia una nueva conciencia social, o se entrena para reprodu
cir una memoria estratificada y acientifica: para el gue esto
escribe la opcién consiste en intentar una innovacién, sin im__
portar su magnitud.

Por otro lado y de manera scmejante, 31 la Psicologla
es una ciencia que dista mucho de ser ubicada como Hatural, So_
cial, una combinacidén de ambas, o como “eciencia puente® entre
lo social y lo natural, y s{ ademds aquella tiecne teorias, obje
tos de estudio, métodos de investigacidn, posiciones filoséfi
cas subyacentes y aplicaciones diversas, entonces, se puede a___
firmar, es insensato formar psicdlogos con una orientacidn téc~
nica, "psicologizante'", pseudoespecializada, unilateral, y que
deja de lado los aspectos sovciv-econdmlcos, culturales, polfiti_
cos e inclusive geograficos. No obstante, si se evitan los re__
duccionlismos, la intolerancia y se precisan medianamente los 1i
mites de cada enfoque previa confrontacidn coen nuestira realidad
nacional (y no en las situaciones artificiales de un “laborato_
rio"), los diferentes enfoques psicoldgicos pueden y deben inci
dir en la comprensidn de la problematica educativa.

Tal perspectiva obliga a vaolver la mirada o 1os estu_
dios clisicos que dan origen a cada enfoque psicoldpice para o
desbrozar la estructura conceptual; climinac los e¢spejilsmos que
provoca lo aparentemente novedoso yi o valorar las nuevas apor_
taciones y reconceptualizar constantemente el guehacer psicold

gico,

-

t

21 presente trabajo ¢s una aproximacidn a iz inquietud
antes expresada, aproximacidn puesto que sdlc se ofrece una pro
puesta de contenido sistematlzada de forma, quizds inusual, pa_
ra la asignatura Psicologia Lducacional -de caricter introducto

rio-, del Flan de Zstudios vigente,
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) asi pues, el presente trabajo comprende cinco capitu__
los: ‘en el pfimero se aborda el concepto de educacidn; en el se
gundé. el devenir histérico de la educacién nacional; en el ter
cero, ‘la ﬁosible'relacién entre la Psicologia y la Educacidn;
en él cuarto la ensefianza de la psicologfa en la UNAM; y en el
quinto, la propuesta -ubicada en el "contexto" del SUAP (al fi_

nal de cada capitulo se ubican las referencias bibliogrédficas).’

En la propuesta que se pone a consideracidn subyacen _
dos "“lineas" de pensamiento, dis{miles e incluso contradicto_
rias: una se refiere al trabajo de S. Freud y la otra a la de _
P. Freire.

; Anbos autores, pertenecientes a diferentes campos del
conocimiento humano, rescatan y enfatizan el valor de la pala__
. bra; toman en cuenta el Deseoc y la necesidad (social) de los su
jetos, respectivamente; y de alguna manera cuestlonan la creen_
cia de que el saber lo tiene uno -sea el psicoanallsta o el e
ducador-, y que lo transmitird poco a poco, cuando ninguno de
ellos detenta verdad alguna.

De esta manera, la propuesta se¢ enciming a acrecentar:
una mayor preparaclién cultural, una ftolerancila hacia los otros,
un hébito de busqueda de informacidén dependiendo de los intere
ses personales; desplaza la formacldn pseudo técnica, la acti
tud a psicologlizar todo y el uprendizaje memoristico; recupera
la blsqueda de los clisicos y el planteamiento de los cuestiong
nientos: en suwma, intenta una Psicolopgla que responda o necesl
dades sociales ubicadas =n el "contexts'" nacional.

Finalmente ¥ de manera adlcional, aqul el aprendidaje
se conceplualiza como un proceso amplio, sujeto w wditiples de
terminantes, que comprende cambios discontinuos y de diversos _
tipos {(tanto cuantitativos como cualitativos).

$i el intente fue logrado o fallido, queda a juicio —
del lector.

José Manuel Martinez.



_CAPITULO I. LA EDUCACION
I. A. LA NOCION DE LA EDUCACION,

Gran parte de la socialirzacibn gue ocurre en los seres huma-
nos es de cardcter informal. No obstante, las sociedades come
plejas tienen como caracteristica universal el poder disponer
de un conjunto de instituciones que se encargan de socializar a
sus miembros, el sistema educativo es un ejemplo de &stas. Se-
glin se sabc en el Egipto antiguo surge una de las primeras ver-
siones de este tipo, donde los sacerdotes iniciaban a otras per
sonas -de la misma casta- para ¢l desempefio de ese rol: en los
tiempos relativamente recientes y a partir, sobre todo, de la
Revolucidn Industrial, las escuzlas han venido [ormando parte
de los recursos mis organizades a fin de mantencr las particula

ridades bisicas de un determinado tipo de sociedad.

Al presente sc reconoce gue la institucidn educativa tiene
una mayor relevancia que la que pudo tener hace algunos abos,
particularmente en lo que respecta a la forma en que aguélla a-
fecta a la sociedad. Asi, mientras gue en un inicio el hombre
educado era proyectado como un ser econdmicamente "improducti-
vo", en la actualidad, se dice, la productividad cconbmica de
un pals depende de ciertas habilidades o conocimientos "especia
lizados" que son el resultado de una buena educacibn. Adicional
mente ha sido tal el crecimiento, tanto cuantitativo como cualil
tativo, de la institucién ecducabiva gque la crganizacién o reor-
ganizacién d¢ una simple escuela ha pasado a un segundo térmi-
no, ahora, en cambio, la prioridad se centra sobre las metas,
modalidades, niveles y recursos que deberia de tener el sistema

educativo en relacién con los otros sectores sociales.



“I, A. 1, ORIGEN Y FINALIDADES.

Comfinmente la educacibn es conceptualizada como la simple
transmisidn de conocimientos y habilidades, lo que se efectfa
en un espacio fisico denominado "jardin de ninog", "escuela",
"instituto" © "centro universitario". De manera semejante, a la
educacibn se le acepta como la accibn y el efecto de educar, a
su vez, educar tiene simplemente el significado de "desarro-
llar" o "perfeccionar" las facultades intelectuales, morales o
fisicas de un individuo {(Dicc., Enciclopédico Salvat 4, 1969).
51 bien esta caracterizacidn no puede ser calificada como total
mente errdnea o como alejada de la realidad, si se le puede va-
lorar de otra manera y encontrar en clla algunis serias defi-
ciencias que deberfan de ser tomadas en cuenta en un estudio de
cierta formalidad, de momento ¢ en opinidn personal parecieran
ser tres: hay imprecisidn per cuanto ¢l sentido de la idea, asi
como los vocablos utilizados en ella, puede asumir muchos mati-
ces sin que necesariamente haya una evaluacidn previa de cada
uno; es restrictiva, ya que asume que la cducacibn solo se im-
parte en las escuelas vy en un determinado rango de odad; es sim
plista, puesto que deja de lado otras consideracioneg que inci-
den en la educacidn, tales como las politicas, econdmicas, cul-

turales, psicolfgicas, etc.

Por otro lado, el vocablo educar surge de la palabra latina
"gducare" que tenia el significado de criar; aquélla se formd
del verbo "educere" cuya equivalencia se aproxima a "sacar una

cosa de ctra":

"Ooriginariamente tuvo el t&rmino 'educacidn' el signifi
cado de culdar, criar, hacer crecer, Vieijos autores la-
tinos expresaban con €l la accibén de llevar a los anima
les al campo; después la idea de crianza de estos"”
(Larroyo, 1980, p. 35).



Segiin Larroyo fue hasta la época de Marco Accio Plauto, 250-
184 A. C., cuando cl término educacién designd la idea de crian
za y conduccién de los nifios y sOlo hasta medio siglo mas tar-
de, con Marco Tulio Cicerén, se profundiz6 el sentido del t&rmi
no otorgandole una acepcidn especificamente humana, es decir,

de asimilacidén y de creacidn.

Quizas la siguiente cita proporcicne mis claridad e instale
al lector en el centro de la vieja polémica, que no ha perdido
vigencia:

"Maurice Debeésse recuerda gue 'la palabra educacidn es
relativamente reciente. Derivada del latin, presenta
un doble origen: educare quicre decir criar, alimentar,
y educere: sacar de, llevar a, en una palabra: amaes-

trar. Alimentar y amaostrar. Son lag doz tendencias se-

culares y a menudo en conflicto de una educacidn preocu
pada unas veces mis bien por alimentar al nifio con cono
cimientos, y otras veces para hacerle rendir ¢n todas
las posibilidades'. La lengua contemporanca la utiliza
con significados diferentes que, sin embargo, correspon
den al mismo campo semintico”.

Mialaret, 1977, p. 11}.

Asi, se puede notar que el dotar de conocimientos o el explo
tar las posibilidades de un individuo -sin importar en este mo-
mento a la mancra de guién-, son posiciones que surgen aproxima
damente a finales del siglo XVIT, con la aparicidn del humanis-

me y del utilitarismo.

Respecto a las finalidades, generalmente, se acepta que la

educacidn tiene varias, entre otras, cue permite:

a. La transmisién de cierto conjunto de ideas acerca del mun

do. Se enfatiza que el hombre hereda culturalmente la capacidad



para aprender pautas de pensamiento y de accibn, en tanto que
existen caracteristicas de la especie que lo predisponen a rea
lizarlas. Pero no hay que dejar de reconocer gue dichas pautas
son explicadas, formadas y sancionadas, por la interestimula-
cibén con otros su¢res humanos que configuran una determinada so
ciedad: si dichas pautas no llegasen a ser asimiladas, éstas

pueden transformarse y con cllas la sociedad en su conjunto.

b. La integracidn de los individuos. Es decir, es la insti
tucidn potencialmente encargada de transformar una poblacibn
heterogénea y desarticulada, en otra que queda limitada por
normas de comportamiento culturalmente comunes, lo gue facili
ta el surgimiento de un “"sentimiento de identificacidn nacio
nal" y proporciona las bases para que los individuos venidos
de otras ctnias, regioncs o v otras organizaciones sociales,

se adapten a la hechura de vida de la sociedad en cuestidn.

c. Concebirla como una agencia de colocacibn y, en consecuen
cia, de seleccibfn. Se dice que segln el nivel educativo gue la
persona haya obtenido, seré la posibilidad de tener un rol y un

estatus mejor en la pirdmide social.

d. La produccibn e innovacidn tanto de la ciencia como de la
tecnologia. En un inicio, cuando la educaciébn no tenia las ca
racteristicas organizacionales de ahora, tales producciones e

innovaciones resultaron “casuales" y espor@dicas, pero en la ac

tualidad sc discfia para gue cean menczs espontineas.,

e. Propiciar el desarrollo personal. En este sentido, la edu
cacibn formal -en mayor medida que la informal- se encarga de
dotar a las personas de ciertas habilidades, valores y conoci
mientos, gque por otros medios menes organizados (pero no menos

influyentes}) serian dificiles de alcanzar, de manera homogénea.
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Junto con estas finalidades surgen en nuestro contexto nacio
nal algunos problemas gque cada dfa, y a mayor informacifn, son
motivo de debate por parte de la gente que tiene algo gue ver
con la educacidn y gue se inguieta ante las posibles orientacio
nes que pueden surgir, entre otras y a manera de polarizacitn:
educacidn en oposicidn al mero adiestramiento; elitismo en opo
sicidbn a la masificacién: continuismo en oposicidn al cambio so
cial; individualizacidn en oposicién a la personalizacidn; repe
ticién en oposicidn a la creacidn; dependencia en coposicidn a
la independencia; etc. Estos temas serdn abordados en mayor o
menor medida en el desarrollo de este trabajo, pero antes se
tratara de dilucidar, también de manera general, otras facetas

de 1la nocidén de educacidn.
I, A, 2. DOS VERSIONES DE LA HISTORIA DE LA EDUCACION.

En general, la historia describe o explica las acciones e
ideales -logrados o no- de un scctor que detenta el poder o de
aquellos que no lo tienen (lo cual es muy raro) en diversas épo
cas. Es decir, tal descripcidn puede justificar una posicidn a
corde a los intereses del grupo dominante, o bien, puede ayudar
a recuperar la posicibdn del grupo dominado. Pero la comprensibn
del pasado no garantiza plenamente el mancjo de la situacidn ac
tual sino tan sdlo permite dar cuenta de...: puesto que explica
los origenes del actual estade de cosas y proporciona una gufa
para actuar a favor o en contra del cambio social (en el amplio

sentido del término}.

En este gentideo, oxisten cuando menos dos versiones acerca

de la historia de la educacibén “"occidental".

Una de ellas la proporciona Luzuriaga (1980}, quien postula
diez etapas histbricas, a saber:
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1.. La educacibn primitiva. Se caracteriza por ser espontd
nea, dirigida de manera no intencional a grupos mds que a pue

blos o Estados.

2. Bducacibn Oriental. Se da en civilizaciones generalmente
de carficter autocritico, crudito o religiocso (China, India, Is
rael, Egipto, Asiria, etc.): La divisidn de castas da origen a

la educacibn de tipo continuista.

3. Clisica. Aparece el “cardcter humano y el aspecto civi

co surge la civilizacidn concecida como "occidental” (Grecia
~desarrollo del individuo; Esparta-formacidn guerrcra; y Toma

~formacibn del ciudadanc).

4. Medieval. Se desarrolla el cristianismo, del sigle V al
XV, y con &1 el clero; se concibe a &ste como el Gnico estamep
to culto, por lo cual dirige la formacidn del hombre poniéndo
mucho énfasis en los aspectos religiocso y ¢spiritual.

5. Humanista. A partir del siglo XV surye el renacimiento y
con &1 el retorno a la cultura clasica, pero "mds onriquecida™;
esto es, una forma de vida (ue tiene como base a la naturaleza,
el arte y la ciencia. Bn esta ctapa se¢ buscaba la formacidn de
tipo "integral"; aparece el problema del laicismo en oposicidn

a la religidn.

6. Educacibn cristiana reformada. Aproximadamente en el si
glo XVI, surge el protestantismo on Europa y se le traslada a

Anérica.

7. Educacidn realista. En el siglo XVII se originan los "mé
todos de la educacidn moderna" con base en la filosofia y en
las ciencias nuevas, y aparccen en escena los pedagdgos de la

talla de Ratke y Comenio.
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8. Racionalista y naturista. Se solidifica el movimiento ini
ciado en el renacimiento, es decir, la ilustracibn. A princi
pios del XVIII, aparecen los trabajos de Rousseau, ¢n los que
se buscaba desarrollar un hombre conforme al modelo de la naty
ialéza, y a final del sigle surge la pedagogia idealista de Peg

talozzi.

9. Educacidn nacional. El movimiento se inicia a finales del
sigio XVI1T y alcanza su maximo esplendor en ¢l sigleo XIX. Aqufi
el Estado interviene fundamentalmente para establecer una con
ciencia nacional y patribtica, y se establece la escuela prima
ria, universal, gratuita y obligatoria. Asimismo, se propone
una educacidn liberal, basada en las aptitudes naturales de ca

da individuo.

10. La democrdtica. Hace de la personalidad humana libre el e
je de sus actividades {(al margen de consideraciones ccondmico
sociales); se trata de dar mls educacibn al mayor nfGmero posible
de individuos. Lo vital consiste, adems, en localizar los cen
tros de inter&s del alumno y adecuar a €1 el sistema de ensefian

Za.

La otra versidn de la historia de la educacién la proporcio
na Garcia Galld (1974), guien afirma gue en las teorfas educati
vas desarrolladas por la burguesia se distinguen dos etapas.Una
en la que la pedagogia surge como lucha contra el orden feudal
Y., otra,en laqu> la burgquesfa toma el countrcl. Cuando la burgue
sia no tenia el poder, las consignag eran "libertad v armonia
con la naturaleza", ideas debidas de monera basica a Comenio y
Rousseau; las cuales se oponilan con aquellas propiciadas por el
autoritarismo, la austeridad y las costumbres de la vida caba
lleresca, aunadas a las de la religidn:

"Frente a la concepcidn aristocrdtica y religiosa pro-

clamé (la burguesia) la nccesidad de desarrollar las



llamadas ‘'propiedades innatas del espiritu humano'.
“En la fase en que la burguesia asume: el poder ple
no, o comparte el poder, conciliadoramente; con re
manentes feudales, mientras gue en su seno se van
desarrollando el proletariado, los educadores de
la clase (burguesa) van sustituyendo las divisas
de la pedagogia de la libertad por la del orden a
decuado a la naturaleza y la razén".

(Carcia Galld, p. 15 vy 1l6).

Garcia GallS afirma que sucedid lo mismo que con las ideas
politicas: al luchar contra el feudalisme, la burguesia se apoyo
en las masas, posteriormente, al tener el poder, asumid los reza

gos del feudalismo y con e¢llo oprimié a las masas.

Asi pues, de esta situacidn surgicron dos elementos, una edu
cacidn para el “"provecho", f{undamentada en el utilitarismo, y u
na educacibdn para el "prestigio" gue buscaba los ideales eternos
de la perfeccidn, elitista, fundamentada en el neohumanismo
(1bid, pp. 19 a 21).

Segiin este mismo autor, en el sistema econbmico capitalista
hay tres corrientes a propdsito de la educacibn. La primera es

la pedagogia liberal, la cual:

"...defiende el principico de que el desarrollo del
nifo debe ser estimulado, y tenida en cucnta, primor
dialmente, su individualidad”
(suchodoisnl, citade por fareia Galld,
p. 24).
Una segunda corriente la constituye la pedagogla que pretende

educar al individuo mediante la sociedad:
”

"...era la pedagogia que ponia de maniliesto los inte



reses y las necesiﬁadeg de la sociedad capitali;ta y

se esforzaba en convertir la ensefianza en miembro uti
lizable y sumiso a esa sociedad”. , o
' {Ibidem, p. 25).

Y por Oltimo:

"la pedagogia que opera con los conceptos de cultura,
personalidad y formacidn", (la cual) "se convirtid,
en el imperialismo, en la defepsa de la vida interior
frente a la invasidn de la civilizacidn urbanistica-
técnica, o de la construccién de nuevas formas & exis
tencia supuestamente superiores de la sociedad y del
idealismo espiritualista”.

{(Idem) .

Es interesante observar cOmo las versiones, antes resenadas,
difieren sustancialmente. Mientras la primera describe un movi
miento histdrico lineal, sin obsticulos, tendiente al "desarro
llo de la humanidad", la segunda cxplica cOmo las diferencias
de clase son portadoras de un programa que refrcnda las ideas
del grupo dominante induciendo la certeza de que las cosas ocu

rren asi on ausencia del azar.

También, os claro que en las sociedades primitivas la educa
cidn se manifestabs comp una influencia directa, no intencional,

del grupo sobre sus miembros, el individuc se educaba bajo un
+

Ta

proceso do imitacidn natural:

"vVida familiar o vida de clan, trabajos o juegos, ri
tos, ceremonias, todo constituia, en el curso de los
dias, una ocasidn para instruirse...".

(Faure, 1980, p. 51).

EL trinsito de cste estado de cosas, de un comunismo primiti

vo, al de la aparicidn de las clases sociales no es nitido, re
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quiere de un periodo preliminar:

“La clase en s1 con pura existencia econbmica, se de
fine por el papel que desempeila en el proceso de la
produceidn; la clase parva si, con existencia a la vez
econfmica vy psicolbgica se define como ¢lase gque ha
adquiride, ademds, la conciencia del papel histdrico
que desempefia, es decir, que sabe lo que quiere y a
1o que aspira"

{Ponce, 1976, p. 47).

De esta manera, ahora se reconoce que todo tipo de sociedad
contemporanea o sus grupos domipantes tendrin una intencidn ho
mogeneizadora para lo cual se servivin de la institucionaliza
cibn de la educacidn, esto cs, una influcncia ideolégica ejer
cida por "especialistas”, cn sitios v por medios [Igjicos mis o
menos predeterminados y de mancra dosificada. Pero no pasemos
por alto gue otro tipo de educacidn corre en paralelo, la "eg
pontanea”, que puede estar a veces desvinculada de 1a formal,
compuesta por los factores idicuincriticos de una comunidad o
etnia y por la calidad v cantidad de informacidn vertida por

los medios de comunicacidn masiva.

I. A.3, (UNA DEFINICION UNIVERSAL O UNA PARTICULAR?

Del siglo XVIT a la fecha, de wanera aproximada, se han pro
puesto varias definiciones ¢ intorpreotaciones del guchacer edu
cativo. n continuacibn sa preseatan algunas definiciones actua
les, los aspectos que cstas enfatizan y cudl de estas puede o
frecer, tentativamente, un horizonte mis amplio para la CONPren

51i6n del fenbmeno educativo.

Se inicia este examen con Larroyo (Op. cit., p.d2j):

"Mlay un cardcter comiin en todo proceso cducative: ya

sga espontineo o reflexivo, la edncacidn es un fend
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meno mediante el cual el individuo se apropia en mas
o menos la cultura {(lengua, ritos religiosos o fune
fafios, costumbres morales, sentimientos patridticos,
conocimientos) de la sociedad en que se desenvuelve
adapt8ndose al estilo de vida en donde se desarrolla”.

Vista asi, la definicidn anterior se caracteriza por lo menos
en tres aspectos: es una definicidn bastante imprecisa por lo
cual al ser ubicada en un contexto social especifico pierde toda
significacibn posible; es estitica porque suponc la mera apropia
cién de lo dado; luego, no cuestiona si lo gue ofrece la "socie
dad" es lo mejor para el conjunto de sus miembros o tan sblo para

unos cuantos.

En un sentido similar, para Luzuriaga (QOp. cit., p. 11} la ¢

ducacibn es:

".,.la influencia intencional y sistemitica scobre el ser
juvenil con el propbsito de formarlo o desarrollarlo. Pe
ro también significa la accibn general, difusa, de una
sociedad sobre las generaciones jdvenes con el fin de
conservar y trasmitir su existencia colectiva. La educa
cibn es asi una parte integrante, esencial, de la vida
del hombre y de la sociedad, y ha ezistido desde que hay

seres humanos sobre la tierra®.

En esta Qltima es claro gue ya no se trata de una mera apro
piacibn, como en la definicidn anterior, sino de la influencia
intencional y sistemitica. Ee Adecir, se hace evidente que se tra
ta de una prictica social; por otra parte, al centrar que dicha
infiuencia es nada mis sobre el "ser juvenil®, se puede perder
de vista de gue en realidad la educacibn afecta desde edades muy
tewpranas hasta la vejez; pero habrd que aceptar una buena obser
vacifn, seo trata de la influencia no cscolarizada la cual pocas

veces es tomada en cuenta, aunque, nuevamente, en esta definicidn
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no se cuestiona si vale la pena o no conservar y trasmitir esa

particular existencia colectiva.

A propdsito, permitaseme aclarar que no se pone en tela de
juicio si una sociedad ha de buscar su sobrevivencia, sine de
que sf todos sus miembros reconocen y asumen el sistema socio
econbmico en el ue sc desenvuciven, después de todo:

...la educacidn debe ser considerada como un sector
politico, en el que la importancia de la accidn poli
tica es particularmonte docisiva®

(Faure, 1973, p.22).

En otra perspectiva, para #Marc Belth la educacilOn resulta
ser la alternativa al "adoctrinamiento" ya «que intenta impar
tir un conocimiento que permita alcanzar nuevas verdades y sig
nificados, en &ste sentido et estudio de ella consiste en la
bGsgueda e investigacifn de los papeles que juegan los "mode
los" para la adquisicibn del conocimiento, de sus resultados y

de cbmo sc modifican y desarrollan nunvas formas:

"Educar consiste en trasmitir los modelos por los cua
les el mundo es explicable”
(Belth, 1971, p.44).

E1 modelo es la manera por la gque el individuo observa el
muntdo y se relaciona con €ste, es lo gque le da sentide a la vi
da:

"El ser humano comiin, que crece y se desarrolla en

su propia cultura, heveda todos los patrones que le
son accesibles y no tiene otra alternativa que emplear
los. La cultura que ve v ue estima, y que promueve,
es la cultura inmersa en ellos, Cuando se convierte
en un radical, cn un revelucionario, en realidad es

ta rechazando algunos o todos los modelos gue ha he
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redado y conforme a los cuales viven los individuos
que lo rodean. Los hombres extraordinarios son aque
llos gue, habiendo visto la inadecuacién de tales
esquemas (aungue no los adviertan necesariamente co
mo tales), crean otros nuevos y persuaden a los de
més de que el mundo visto a través de estas venta
nas es mucho mas significativo, deseable vy predeci
ble"

(Ibidem, p.45).

“Si bien este punto de vista regulta interesante y novedoso,
para .el que esto escribe, no deja de tener sus elementos poco
clares, por cjemplo, ¢cuiles son log conocimicentos gue permiti
ran encontrar nuevas verdades?; ¢segin qué criterios han de u
tilizarse para considerarlas como nuevas verdades?; ¢los radica
les son semejantes a los hombres extraordinarios?; &todos los
encargados de educar estarin eon posibilidades de transmitir mo
delos alternativos de explicacién? Con estas preguntas, cuya so
lucidn esta fuera del alcance de este trabajo, sdlo se quiere
enfatizar que la compronsi6n de la cducacidn estd mds alld de
si misma, gue requiere de lag consideraciones de otras discipli

nas.

Ahora bien, desde la perspectiva de una disciplina, de la sg
ciologia de la educacidn, la educacidn es considerada como un

proceso netamente social:

"cuyas [inalidades, clementos, estructuras, procesos
v resultados estdn determinados por y reflejan a la
sociedad en la que gse desarrollan -cultura, valores,
ideal del hombre y de la sociedad, fuerzas y relacio
nes de produccibn, sistema de gobicerno ¢ historia-
en la medida cn que la sociedad patentiza una deter
minada estructura de clases v de poder"

{De Ibarrola, 1978, p.59}.
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Segln De Iharrola, las definiciones semejantes-a las de La
rroyc o Luzuriaga conceptualizan a la educacibn como un proce .

go de continuidad e integracién.

Esta misma autera hace ciertas observaciones acerca de la e
ducacién, con base en estudios recientes efectuados por socil '
logos, a saber gque: 1) no se trata de una transmisiSn unilate
ral, ya ¢que de alguna manera estd implicada la rcflexién, la
erftica y el incremento de &stas dos por parte del gque se est§
educando; 2} no es igual para todos los miembros de la socie
dad; 23) aguella trasciende a las nuevas generaciones: 4) el ba
gaje cultural tiene implicito un modelo de lo gue debe ser una
persona v la sociedad; y 5) cierto sector o grupo de indivi__

duos definen e imponen tal modelo (Ibidem, pp. 60 a 61).

Se puede ver que todo trabajo realizado y por realizar en
el Ambito educacional ticne nccesariamente una concepcifn del
hombre y de las posibilidades de &ste, como gfnero humano, Es
to es asi, ya gue donde hay seres humanos cxiste una vincula
¢idn, parcial o total, de uno con otro. Pero, ademis, ohsérve
se que los Estados moderncs intervienen cada vez mis on la edu
cacidén, dado que s¢ considers a ésta como una inversidn vy como
un instrumente necesario un la vida social. En un enforue call
ficado, por Garcfa Medrano, come concuptual la wducaciln es:

‘«..el medio de cohesidn sacial por excelencia. En
perspectiva histérica, permite conservar vy enrigug
cer la cultura, vincula a las vicjas generacionas

con las nuevas, asf, la permanencia de las sociaeda
des en el tiempo. En perspectiva social, la educa
¢ibn incorpora a las diferentes clases y soctores

de la poblacién a las pautas culturales dominantes
¥, en esa medida, es factor detexminante de inte

gracifén, De alli que la cducacién pGblica en todas
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sus modalidades y con todus sus medios deba conside
rarse por definicibn, como un instrumento privativo
del Estado".

{Garcia Medrano, 1979, p.5).

En suma, la educacibn no es s6lo un factor para la continui
dad del desarrollo de la humanidad, la cohesidn social, sino
que tambi&én para la adaptacidn del individuo y establece las
relaciones de reproduccidn, tanto de las fuerzas de produccidn

como de una determinada ideologia.

La educacifn puede darse deo una mancra claramente organiza
da o de una manera difusa pero con clerto sentido; también es
el terreno donde se manifiestan o surgen ciertas ideas criti
cas, y de igual manera, es el campo donde pueden complementar
se o dar origen, de manera limitada, los cambkios soclales. Fi
nalmente, se puede notar gue la evducacidn ys no se puede limi
tar a una concepcidén tan estrecha, es algo mucho mis complejo;
en consecuencia, tampoco es vilida una definicidén de la educa
cién con caricter universal, ya gue correspande a un sistema
social y ecconbmico particular: a ciertas formas de produccidn,
a determinados intereses de algunos sectores o grupos, esto es,

al tipo de sociedad gque aspira cada uno de ellos.
Alin & riesgo de caer en contradiceiones, en el presente tra

bBajo, es esta la visibn en que se contempla ol concepto de edu
cacibn.

I. B. LA AMPLITUD DE LA EDUCACLIUN,

No obstante lo anterior, guedan algunas cuestiones mas que

conviene citar para una me)jor ubicacibn.

Por ejemplo, euntrc otras, Mialaret (Op. cit., pp. 1l a 13)
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indica que la educacibn puede ser analizada en tres sentidos:
como institucidn, como resultadc de una accibn o como el proce
so que relaciona a dos o mis personas en situacifn de intercam
bio de experiencias. La primera hace referencla al anilisis de
los sistemas educativos; por cjemplo, la educacidn norteameri
cana y la socialista, la educacidn moderna vy la primitiva. En

ructuras gue aungue a

tanto qgue institucién posee reglas v ©
veces implicitas su andlisis permite visualizar sus clementos e
interacciones, retomar valores ya clvidados, © bien estudiar su

desarrollo para conocer su estado actual.

Como resultado de una accldn se le utiliza para denotar el
producto de una "buena" o "mala" educacidn, o para diferenciar
los propfsitos educativos. Aqui se evaldan los cambios en la per
sona como producto de esa accidn, y sobre csta base suele evaluar

se, también, a la institucién,

La educacibn como proceso, se refiere al encuentro o reunibdn,
planificado o no, de dos o mds personas, en la gue s¢ supone ha
brd influencias reciprocas de carfcter educativo. Este {iltimo
sentido rebasa el escenario propic del aula (la escolarizacidbn
o la institucionalizaci®én), el tipo de relacibn maestro-alumno,
la edad de los participantes v las formas convencionales on las

que se proporclona la educacifn.

Mis adelante, el mismo autor schala que el concepto de educa
cibn ya no puede hacer referencia ecxclusivamente a los nifos
puesto que el concepto se ha "extendido": en cuanto a la edad
de los individuos, desde la "educacibn temprana" hasta la "edu
cacibn permanente o continua"; una segunda extensibn se refiere
a gue la formacibén {educacibn) de un individuo no sblo aes el re
sultado de la institucibn escolar, como va s¢ vio en parrafos
anteriores; en un tercer sentido, hace referencia a que ahora

existe una preocupacién por formar personas Integras; y final



17.

mente, a‘la amplitud respecto a los procesos de educacibn. Tam
bién menciona que las acciones educativas se pueden ejercer a

niveles y organizaciones diferentes a las tradicicnales.

En esta forma, es importante apreciar el marco dado por las
definiciones, interpretaciones, sentidos y extensiones del con
cepto educacidn, en relacién a la cantidad y calidad de facto
res que suelen entrar en juego en un momento determinado y

" hasta en la mas simple relacidn entre dos personas, lag cuales,
por cierto, el psicdlogo sucle pasar por alto en su labor pro
fesional. lemos visto ygue hay factores propiamente educaciona
les y otros extraeducacionales que influyen en el proceso edu
cativo de una o mis personas, por ¢jemplo, la concepcidn del
hombre; las motas educativas: la galud fisica del gue aprende;
su posicidn socioccondmica; en general, la oryanizacidn y fun
cionamiento del sistema cducativo; a vecos, ciertos aspectos
de arquitcctura escolar; la seleccibn v aplicacidn de diversos
métodos de ensefianza, asi{ como las téenicas pedagbgicas utili
zadas; el medio inmediato (calificado como rural, marginal ur
bano y el propiamente urbano) que rodea a la institucibn esco
lar o del que emerge el individuo, o bien, al intercambio edu
cativo informal -cl intercambio de experiencias fuera del aula-;
las caraciueristicas, cantidad y calidad de los recursos mate
riales disponibles, hasta la formacibn, capacitacién, actuali
zacibn y competencia real de los encargados de la institucidn:
tcdo lo anterior circunscrito por cuestiones sociales, econdmi
cas y politicas de la sociedad gque a fin de cuentas es lo mis

significativo. Asi, no debe olvidarse fque, en toda situacidn e

[N

ducativa, cstidas implicadas complejas interacciones y no accio

nes aisladas y/o unilaterales,

I. C. LAS CRITICAS A LA EDUCACION,.

ndemdAs, a partir de los estudios parciales o totalizadores
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y de los anélisis efectuados por diversos autores, pertenecien
tes a diversas corrientes, se pucde decir que existe una crisis
en el sentido de que las formas usuales de concebir, impartir,
y los resultados de, la educacifén yva no satisfacen a nadie (di__
rigentes o lideres sociales, operadores o usuarios), y también
una "crisis tebrica" que dificulta trabajar de mancra coherente
con el fenbmeno tan complejo como lo es el educacional: por ejem
plo, cierto tipo de estudios evidenecian, cada dfa mis, gue la
educacidn en lugar de contribuir al desarrollo sociocecondmico
del pais y a una creciente participacién politica, actlia como
un dispositivo que refuerza la desiqualdad socioecconémica y re

produce el conformismo.

Es asf que, de mancra csguemitica, la resolucibdn a la crisis
de la educacibn se manifiesta de muy diversas mancras: En pri
mer lugar, existe agquella posicibn parcial que postula un ajus_
te aquil y otro alld, sin considerar todos los componentes del
fenbmeno educative y sin gque surja la necesidad de cuestionar
tanto las finalidades como la organizacidn de la institucidn es
colar; en seqgundo lugar, estarian agquellas gque intentan mejorar
las acciones educativas a partir de cambios globales, innovando
y contemplando alternativas bisicas gue inciden tanto en los
conceptos como on las estructuras mismas de la institucibn, pe
ro no en las politico-socioccondmicas;: vy, finalmente, en tercer
lugar, estd aquella gue propone explicita o implicitamente que
la educacibn -y 1o que ella acarrca- no podrd mejorar a menos
que se cuestionen o cambien, previamente, las estructuras poli&

tico-socioceconbmicas.

Los esfuerzos qgue se realicen bajo la primera posicidn resul
tan vanos -ya hemos visto que “"educar" no os una tarca fdcil-;
en cuanto a la segunda, pueden ser vilidos y convenicntes en la
medida gue permitan abrir brecha, pero tratando de no caer en

la utopfa; en cuanto a la tercera, es obvio que se requieren
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ciertas condiciones particulares previas sin las cuales, qui
zds, el Unico resultado consistird en reafirmar las estructu

ras angquilosadas.

Particularmente, para el presente trabajo, interesan las
dos @ltimas posiciones; las enunciadas en segundo y tercer lu_

gar.

I.C.1. FN LOS LIMITES DE LA INSTITUCION EDUCATIVA,

En un ensayo, calificado de intento "de sistematizacidn'por
Jos& Teodulo Guzmén (1%79, pp. 5 a 120}, se presentan las prin
cipales innovaciones educativas -experimentadas © propucstas-
que han intentado cambiar las estructuras o ecliminar los obstd
culos, para que todes los grupos sociales participen de les
bienes culturales, del sistema escolar: sin embarge, a juicio
del autor citado, resultaron ser sustancialmente un fracaso
por no ecstar vinculadas con cambios paralelos c¢on el sisteme
social. Pero, tambi&n aquel considera gue algunos elementos de
csas propuestas pueden ser rescatables. Dichas innovaciones son
organizadas ¢n ocho grandes rubros, a saber: a) Tendencias de
cambio en el "Rationale del Curriculum”: Modelo "Romantico 1i
heral" v el "progrenista"l; h) Modificaciones en el diseno y
el desarrollo del curriculum -nivel pre escolar, elemental vy
medio~, ¢n las dque existen las sigulentes perspectivas: evitar
la desigualdad, mejoramiento del proceso de ensehanza-aprendi
zaje, cambiar lo factual descriptivo a lo ~nneceptual ecoctructy
ral, introduccibn de programas compensatorios para los niveles
clemental y medio; ¢) Innovaciones en los métodos de ensefianza

y en la organizacidn escolar: "aprender descubriendo", "apren

1. M8s recientemente, a lo largo de los Gltimos diez anos, han
surgidn muchas concepciones sobre el concepto de currIculum,
véase por ejemplo, la Gltima parte de este trabajo.
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der expresindose” y "aprender en la interaccibn social”; @) Ten
dencias de cambio en la relacibn educacibn y trabaijo: Educacidn
general versus tficnica o vocaciopal, cducacifin comprehensiva, v
educacibn en el trabajo; e} Alternativas para la educacifn ex
traescolar e informal: Programas no formales de tipo compensato
rio, y otros tendicntes a distribulr mejor las opertunidades so
ciales; f)} Modalidades de la tecnologfa educativa: Utilizacibn

de audiovisuales, uso de la instrueccibn programada, de la ciber
nética y por ccmputuaornz; q) Las tendencias desescolarizantes:

La escuela como comunidad educativa; y h) hLas nodificacviones ra

dicales al sistema escolar: los va famosos trabajos de Illich y

Reimer.

Esta divisifn es tentativa y arbitraria ya que, como Teodulo
Guzmin lo sefala, "la introduccibn de innovaciones on un aspec
to de la estructura escolar, implica necesariamente modificacio
nes en otras fdreas" (Nota ¢ 1, en la pagina 116).

2, Aln cuando el que esto escribe va nv simpatira totalmente
con la tecnologia educat:va, conviene en aclarar una aparen
te confusibn de Guzmin. Chadwick y Rojas afirman rue hay
que distinguir entre definiciones o enfogues de aguella que
hacen hincapi@ en el producto o en el procesc: "El primer
caso es el de tomar la tecnologia educativa como la aplica
ciBn vy uso de los nuevos instrumentos de la teenologia, par
ticularmente en telecomunicaciones ...tecnologia para la edu
caci8n. El otro enfoque es de la tecnologia en la cducacibn;
as decir, el énfasis estd puesto en cl proceso de tecnolo
gia.,.es el desarrollo y uso de un conjunto de técenicas sig
temAticas basadas en la cicncia, fitil para disenar, medir,
operar y manejar situaciones instruccionales vy educaciona __
les". (glosario de tecnologfa educativa. €. Chadwick v AIL
clia M. Rojas. Venezuela, 0. E. A. Proyectc Multinacional de
Tecnologia Educativa, 1978: pp.23y 24).



23,

I.C,2. MAS ALLA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA.

Respecto a la tercera posicidn tan sb6lo se hard referencia
al trabajo de dos autores, los cuales basan sus argumentos a
partir del rol que juegan las clases sociales, determinado por
el lugar gue ocupan dentro de la organizacién social. Ambos au
tores parten de una organizacién social fundamentada en lo que

se ha llamado "capitalismo dependiente".

Asi, tenemos gue para Martin Carnoy {(1980) se ha mal inter

pretado el papcl de la educacifn puesto que:

".v.1lejos de obrar como liberadora, la educacibn for
mal de occidente 1leqd a muchos pafses como parte de
la dominacibn imperialista. Era consecuente con los
fines del imperialismo: El control econbmico vy polfti
co de la gente de un pafs por la clase dominante de
atxo” {(p. 14).

¢Por quét se creia gue la educacibn permitirfia borrar las de
siqgualdades; que al pobre le ayudaria a triunfar, a ser promo
vido socialmente, y qgue el rico se volveria benévolo? Carnoy
nos dice que esto se debfa a que se colonizaba el conocimiento,
lo cual implicaba aceptar que la gente pertencce “"naturalmente"
a diferentes categorias, y esto lleva a la aceptacidn de rela
ciones particulares cntre @stas: por la escuela la gente sale
de su ignorancia, aumenta su "valor de mercado”. asl comu se
pasa de la ignorancia a la inteligencia, 21 trabajo humano pa
sa de torpe a diestro, de feudal a racional vy competitivo; de
un ser potencialmente peligroso a otro ordenado: asi pues, se

puede crear gente sumisa no pensante.

De la contribuciGn de la escuela al "desarrollo™, nog dice
el autoxr, que si bien es cierto en algunos casos que aumenta
log ingresos y permite a uno manejarse mejor en la sociedad,

tambifn lo es gue de esto sblo se benefician unos cuantos. Pe
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ro, ademis, los aumentos de escolarizacidn no conducen a tasas
mids elevadas de desarrollo, sino al reemplazo de mano de obra
menos instruida con otra con mayor instruccidn (y resulta gue
este es el conjuntc humano cuantitativamente menor):; aquella
contribuye a mantener el statu quo, premiando a guienes son mas
deseables para la sociedad capitalista (si antes la herencia
del estatus era via familiar, ahora lo es por la via del "méri
to" y las "capacidades" aprendidas en la escuela, mas no en cl
lugar de trabajo). Se recurre a la ensefianza masiva Como una ma
nera de igualar las oportunidades, pero resulta que al incremen
to del nivel medio de instruccidn de la poblacidn, sin alterar
la distribucidn clasista de esa ensenanza, sc mantiene la actual

egtructura de ingresos.

Finalmente:

"Otros cfectos psicolbgicoz de la educacidn escolar
pueden tambi&n tener su importancia para determinar
la contribucidén de la escuela a lo sociedad...En un
mundo donde saber leer y escribir es una 'buena co
sa', la estimacifn que una persona se tenga puede

ser mayor sencillamente por Lener ostos simples co

nocimientos" (Op. cit. p. 22).

Pero, por otra parte, pucde ser negativa si se fracasa, lo

cual es bastante usual en nucstro medio,

La escuela, cntonces, hace encajar al nifio en ¢l papel social

y econbmico de la estructura capitalista:

"La estructura de las escuelas, por venir de la me
trbpoli, se basaba en gran parte en las necesidades
de los inversores, los tratantes v la cultura metrg

politana® (Ibidem, p. 29}.

Es claro gue la instruccién formal sirve a alguna estructura
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econbmica vy social, real o deseada: esto, en opinidn del autor
antes citado constituye un aspecto colonizador (nbtese, que lo
que puede ir contra ¢l sistema no se ensefia en la escuela);

descolonizarse implica la lucha personal y social para lograr

la independencia psicolfgica y politico econdmica.

El otro autor al que se harid referencia es Tomas Vasconi
(1979}, guien afirma que, tradicionalmente, la escuela se con_
cibe como el instrumento de selececidn vy de promocidn social,
sobre todo, esto Gltimo, lo gue significa que los mas capaces
llegardn mids alto en la escala social. Sin embargo, cste no es
el caso; incluso los que deficenden este punto de vista conclu
yen que la escuela no cumple con el papel gue La sociedad le
ha asignado, y esto sc debe seqin la critica "sociologizante™
a que existen obsticulos tante externos {antecedentas de tipo
familiar y cultural} come internos {(los recursos materiales vy
¢l funcionamiento mismo) a la escuela, pero gque, apenas sean
removidos aquellos, la escuela estd lista a cumplir su papel
porgque, al tener una “posicibn neutra”, on relacidén a las cla
ses sociales, los obsticules ne afectan su esencia. Pero, tam
bién, este no es el caso: no hay posibilidad de transito de un
estrato social a otro, como no sea de "explotado" a "explota

dor".

En la actualidad los procesos educativos ne son hechos uni
versales sino que son el resultado de la creacibn histbrica de
la "burgucsia® vy cumplen funciones especificas, la de reproduc

cidn de la sociedad y de las modalidades de explotacibn:

"Esas 'funcinnes especificas' zse desarrollan en dos
dimensionss principales: La de la capacitacidn de
mano de obra vy el desarrollo de ‘capacidades' y la
de la imposicidn y difusién de las formas ideoldgi
cas y culturales dominantes".

(Vasconi, 1979, p. 84).

k]
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Para el logro de esto, el sistema educativo opera come una
estructura diferenciada internamente y con funciones diferen
ciables segflin las clases a las que su aceibn dirige y debe con

tribuir a reproducir:

"Pero también la escuela, aparato conservador y trans
misor de la ‘cultura' muestra el verdadero significa
do de &sta en la sociedad burguesa: 'valor de cambio!
-no valor de uso- instrumentado por la 'industria'
cultural”. (Ibidem, p. 95).

Hay pues, una descomposicidn de la escuela en cuanto a la
actitud contradictoria gque sustenta, como instrumento de explo
tacién y como instrumento gue intenta dar respuesta, no viable,
a la presidn social, dada su estructura actual y en donde se en
cuentra inmersa: cada vez, dice Vasceni, hay menos alternativas;
¢s menester la destruccibn de la escucla capitalista e instaurar
nuevas normas de educacibn, y profundizar y concluir las refor

mas "democriticas-burquesas" v de "liberacibn nacional’.

Entonces, como se¢ puede apreciar la educacibdn, como institu
cién, resulta ser el escenario "natural™ para imponer un deter
minado proyecto ideolégico, cconfmico y social, y no s6lo un

proyecto educativo puro y neutral.
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CAPITULO II. ALGUNAS NOTAS SOBRE. LA.HISTORIA
' DE' LA EDUCACION EN: MEXICO.

II.A. PANORAMA GENERAL.

En el presente capitulo se pretehde proporcionar al lector
un minimo de informacidén histdrica y socio-econdmica, a partir
de la cual pueda concluir sobre la relevancia que tiene ésta
para el desempefio profesional del psicélogo que aborda la pro

blematica educativa de nuestro pais.

Resulta verdaderamente complejo intentar tan s61o una breve
- descripeibn de lo que ha sido y es la educacidn en nuestropais,
sin dejar de considerar la mayor parte de los factores o even _
tos paralelos gue han influido, e influyen, ¢n su dinamica.

Evidentemente la tarea se complica por la ausencia de una meto

dologia,

Tomando en cuenta lo anterior vy con base en una rapida revi
s5ién, en el presente apartado ge puntualizarin las acciones ¢
ducativas mds importantes, segin ¢l que esto escribe, en rela
¢ibn a los sucesos significativos gue han impactado a nuestra
sociedad, a saber: el de la Pre conguista, el Colonial, el In_
dependiente y de Reforma, el de la Dictadura, el Revoluciona

rio y el Post revolucionario.

II.A.1l. LA PRE CONQUISTA.

La organizacifn social mexicana antes de la conquista, ig__
forma Carrasco (1976}, se dividia en estamentos, uno dominante
y otro que abarcaba al com@n del pueblo; ambos se subdividian
en tres rangos cada uno. La divisidn social del trabajo incluia

tantc la "especializaci6n" en actividades productivas de carac
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ter parcial y "temporero”, como la estratificacibn social refe
rida al poder ecconbmico (sistema de pagos en especie o en tra
bajo) y politico (asignacidén de deberes seglin ¢l rango, y por
otrc lado, existia una descentralizacibn politica autoritaria).
La movilidad social, continfia Carrasco, era de nmucha impor _
tancia: en ¢l estamento superior, el paso de un rango a otro
dependia de los lazos familiares y de los puestos obtenidos en
la jerarqguia politica, mientras que en el inferior predominaba
lo logrado e¢n las hazanas militares, ceremoniales o comerdales.
La familia era una unidad meramente econfmica, y en este marco,
las nifas cran criadas bajo la autoridad materna no asi los ni
fios qguienes cran enviados a las casas de solteros, por el te

mor a ¢ue sc hicieran "afeminados”.

flab¥a dos tipos de escuelas: la casa de solteros (telpochea

11li}) y la residencia sacerdotal (calmecac). La primera tenia
como [inalidad la de preparar a los jo6venes en las obras pGbli
cas y para las acciones guerreras, 8stos eran destinados a esa
institucibn desde los anos previos a la pubertad hasta cerca
de los veinte anos de edad, la cue se consideraba apropiada pa
ra casarse, Al parecer existfan dos niveles educativos, uno on
el que los nifios realizaban labores serviles y otro en el que,
va jbBvenes, funjlan como escuderos de los grandes guerreros. A
partir de entonces, el futuro del muchacho dependia de los &xi
tos militares, sobre tode, de la captura de enemigos de gran
calidad; de los mis sobresalientes se eleijfan los mayorales de
los equipos, y de estos a los mandones de la casa de los solte
ros:

“La masa de los plebeyos gue no hubicran avanzado

en la jerarguia se retiraria de hecho de la vida

de guerrcro, aungue segufa sujeto al servicio mili

tar®,
(Carrasco, 1976).
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Por lo que respecta a la residencia sacerdotal, esta ora una
institucibn para los hijos de la nobleza, aungue algunos plebe
yos podian ingresar cuando sus padres los destinaban para el sa
cerdocio. Aqui se les preparaba con ese propbsito y se les ense
flaba lo relative a las artes, los conocimientos histdéricos y ca
lendiricos propios de agquel rol; un sector o parte de &l iba a
la guerra. De manera semejante a la casa de solteros, existian
grados escolares: los sacerdotillos o ayudantes, los jdvenes sa
cerdotes, los "dadores de fuego", v de estos ltimos, se elegian

a los sacerdotes supremos (Carrasco, 1976, p.p. 186-204) .

II. A. 2. LA COLONIA.

La Conquista destruyd los Estados Indigenas no sdlo a través
de hierro y fuego sino tambié&n de la educacibn: una vez gue los
espafioles conquistaderes vencieron la resistencia de los azte
cas, los servvicios educativos va institucionalizados se centra
ron en las reglones y grupos de nativos de mayor importancia
cultural (Robles, 1978, p. 18); v aunque el Estado Espafiol, en
ocasiones, dispuso algunas medidas en materia educativa -por e
jemplo, la encomienda-, £stas no tuvieron gran importancia en
la organizacibn y control de tan vital funcifn: la cducacién
respondia mis a los intereses de la Iglesia Catdlica que de la

Corona Espaniola (Bolafios, 1981, p. 13).

Durante la Colonia la cultura religiosa v escolistica se im
ponia con toda su fuerza en todas las instiluciones a fin de
mantener y promover el nuevo orden de cosas, los miembros de

. . . -
la iglesia -en primer lugar- educaron a los naturales, y mas

tarde a los mestizos, para conve rlos a la religidn catdlica.
Robles describe ese momento histdrico de la manera siguiente:

un periodo en el que los espafoles se manifiestan como explota

dores:; una educacibn dirigida principalmente a los blancos y

criollos; a la educacdidn superior se le consideraba como fecun
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da, va gque en ¢l siglo XVI se preparaba a la gente para el do_
sempeno de las labores administrativas de organizacidén y de con
trol, surgidas de las actividades eclesidsticas y del virreina
to mismo {a fines del XVII, la educacibn supcrior fue un eco de
la Ilustracién Europea); un tiempo en el cguc la participacidn
femenina era inconeebible (a pesar de esto, al t&rmino del si
glo AVII, Sor Juana Infs de la Cruz constituyd una notable [chleSie}
cibn ceriollal. Robles piensa que las dos {ltimas décadas del si
glo XV11 fueron enriquecedoras por la labor de difusidn de los
avances cicntificos y literarios -los cuales acontecian tanto
en la NMueva Espafla como en el Viejo Mundo-, efectuadas por las
clases media y altas de la poblacidn. Esto {(ltimo, segGn Robles,
favorecid la formacién de una conciencia populay en pro del mo

vimiento de Independencia {(Robles, 1978, pp. 1% a 22

IT1. A.3, LA INDEPENDENCIA Y LA REFORMA.

La promocidén de una instruccidn liberal, accesible a todos
los ciudadanos, fue une de los objetivos bésicos de los inicia
dores de la Independencia: formados en la corriente de la Ilus
tracifn, su programa politico intenté ser la llave maestya pa_
ra incorporar & la gran poblacibn marginada a la cultura occi
dental, No sc debe elvidar que el pensamiento moderno que se
abrib paso, casi al Ffinalizar ¢l coloniaje, habfa iniciado una
fuerte critica de tipo racienalista contra la educacibn dogmd

tica y limitativa. No obstance:

*Si hien la Independencia de México podria verse co
mo la toma de conciencia politica de los yrupog 2o
intelectuales y personas cducadas, gue participaron
en la lucha, la idea de desarrollo econbmico social
en Mézico, surgid de las contradicciones soclales e
ideocldgicas que dividian al pais"”

(Robles, Op. cit. p.25).
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Pero la autonomia politica respecto de Espafia no bastd para
gue se resolvieran los problemag: de hecho, en el afio de 1821
estallb una contrarevolucibn que buscaba salvaguardar los inte
reses de los grupos acomodados del pais, y asi las contradiccio
nes de la sociedad colonial se mantuvieron. En consecuencia, a
favoer y en contra, se¢ desatd la lucha por el poder entre los
conservadores vy los liberales; los principios de la educacibn

liberal se niegan y afirman segiin los ideblogos en el poder.

Seglin Bolafies, el interés por la educacifn tiene su origen
en la metropoli y en los insurgentes radicados en la Nueva Espa
fia. En la primera con la Constitucidn de Cadiz, en 1812, con la
que se pretendia establecer nuevas condiciones en la instruccidn
tales como la inspeccidn d¢ la cnscRanza, la uniformidad en los
planes de estudio, la organizacidn de estos a cargo de las cor
tes y la creacidn de "escuclas de primeras letvas"; cabe mencio
nar que la aplicacibdn de estas medidas sélo fuc parcial. TLes so
gundos, los insurgentes, se manifestaron a través de los miem
bros del Congreso de Chilpancingo, en la Ceonstitucidén del mismo
nombre proclamada en Apatzingan en ol afo de 1814. En dicha cons
titucibn dice Bolanos, existen tres articulos en clara referen
cia a la educacibn: el articulo 18, gue proclamaba a la reli
gibn catblica como la finica peszible, y donde ge decfa gue no de
beria haber ninguna prohibicidn respecto a la cultura, la indus
tria y el comercio; ¢l 39, el mis importante, revolucionario vy
visionario, se manifestaba una "instrucceidn para todos, favore
cida por la sociedad con todo su poder"; y ¢l articule 40 gue
proclamaba la libertad de expresidn por medio de la imprenta.

-

Estos articulados jamis entraron en vigor,

Mis adelante, el mismo autoer sefala gue la educacidn concebi
da como una funcibn del Estado sc debid a Josd Maria Luis Mora,
en 1824. Este Gltimo afirmaba cque lo mis importante para el Es

tado era la educacibn; en €sta descansan las institnciones so
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ciales: al estar sujeta ai_Estaéo estaria protegida de los di
versos grupos qde trataban de tenerla bajo su control en pro _

vecho propio,

Despuls de casi un decenio, en 1832, habiendo sido elegido

Antonio Lbpez de Santana como presidente, Valentin Gbmez Fa_
"rfas fue el vicepresidente, lo cual fue determinante para que
los liberales (entre otros, Jos& Maria Luis Mora y Andrés
Quintapa Roo) propusieran una serie de medidas encaminadas a
organizar las instituciones politicas de México, no sin cons _
tantes ajustes en lo concerniente a la cducacibn; muchas de
aqquellas medidas fueron enviadas como proyectos de Ley al Con

greso:

"En fBsta Reforma preocupb tanto a los liberales la
educacidn, que fue precisamente entonces cuando se
fijaron las tesis fundamentales a las que aspiraba
México en materia educativa. Se partia de un prin_
cipio esencial para nuestra integracién nacional;

decia GOmez Farias: 'La instruccibn del nifio es la
base de la ciudadania y de la moral social'. Para

hacer realidad este principio se legisld ampliamen
te y se establecieron rumbos definidos a la educa

cibn"
(Bolafios, Op. cit., p.20).

Los puntos principales a los que los liberales de México
aspiraban ¢n aguel momento, en 1833, en cuestibn educativa
fueron los siguientes: 1) el control del Estado sobre la edu
cacifn, 2) la ¢nsefianza libre-de acuerdo a los criterios del
gobierno nacional, 3) una ensenanza laica, 4) el fomento de
la instruccifin »lemental no s6lo dirigida a los nifios sino
también a los hombres y mujeres, y £) la formacidn de un pro
fesorado consciente y preparado para ese crucial momento. 0

tras medidas fucron tomadas en agquel afho en relacifn a los
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planes y programas, la disciplina escolar, asi coms lo relativo
a las instituciones educativas; aqui cabe mencionar que la Uni
versidad fue suprimida, entre otras causas, por ser elitista y

reaccionaria.

Al afo siquiente, en 1834, los grupos conservadores volvie
ron a golpear ese movimiento: sin embargo, los puntos antes se
falados fueron la base que alin caracteriza a la educacién mexi

cana (Ibidem, pp. 20 v 21).

A pesar de las frecuentes luchas, los liberales mexicanos
promovieron en 1854 la Revolucidn de Ayutla y al triunfo de &g
ta impusieron cambios importantes como la Ley da Juirez, la Ley

de Iglesias, la Ley La fragua, la Ley Lerdo:

"¢ finalmonte la Constitucibébn Politica de 18%7, por
la que el Estado Mexicano adoptd la forma politica
de Repfiblica Federal, popular y representativa. Ho
obstante la promulgacidn dec esta Constitucién, el
triunfo no fue definitivo, pues los conservadores
desataron de nueva cuenta la guerra, en la gue des
pués de tres afios fueron vencidos. Durante este coan
flicto, el bando liberal se fortalecid ideoldbgica
mente gracias a que Judrez expidid, en Veracrurz

{1859), las Leyes de Reforma”. {Iibid, p. 15).

Cabe recordar gue la polé&mica en el Constituyente de 3857,
tratd tres temas capitales: la tenencia de la tierra, la liber
tad de cultos y la libertad de ensefanza, se pretendia pues,

establecer un Estado democritico v una descolonizacién.

Menci6n aparte merece la Ley Orglnica de Instruccidn PObli_
ca para el Distrito Federal y Territorios del 2 de Diciembre

de 1867, la cual fue amparada por Jufrez quec se propusoc conver
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tir la educacibn en funcifn plblica. En la comisibén encargada
de analizar el problema educativo figurS de manera sobresalien
te el positivista Gabino Barreda, el cual afirmdé que la educa
cibén deberia formar al hombre con fundamento en la razdn y la
ciencia (incursionaba cntonces el naturalismo y el cxperimenta
lismo) : el fundamento de la educacidn seria el orden presente
en la naturaleza; su fin el progreso social. La citada Ley pre
tendia la unificacifbn de la institucidn primaria, a la vez gque
la consideraba como obligatoria y gratuita; econtenia, ademis,
el plan de ecstudios del nivel secundario, el ordenamiento de
creacidn de la Escuela Sccundaria para Senoritas, y la crea

cibn de la Eszcucla Nacional Preparatoria.

Posteriormente, se expidid otra ley de TInstruccibn Pablica

aplicable, al igual que la anterior, al Distrito Federal y Te

rritorios Pederales: en osta Ley suprimif la ensefanza de

la religidn por lo que la instruccidn elemental se convirtid

en obligatoria, gratuita y laicua: se promulgd la creacidn de es
cuelas para ratisfacer los reguerimicentos de la poblacibén infan
til; se dispuso que sc¢ crearan dos escuelas para adultos; en su
ma, se tomaron on cucnta btodos los aspectos educativos (Bola

hes, Op. cit., pp. 30 a 32).

Adicionalmente se afirma que:

"El roesultado histbrico de las Leyes de Reforma generd
una concentracibn latifundista de lua propiedad ayraria
en econtradiceidn con los objetivos liberales tendientes
a crear una nueva clase de pequefios productores. En el
aspecto educativo, ¢l resultado se mostrd igualmente
antagfnica. {Los grupos favorecidos} antes que represen
tar intereses populares, orientaron al sistema educati
vo hacia [ines lucrativos vy, cn la mayoria de los ca_

sos, canalizando la ensenanza hacia contenidos capaces
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de ser absorbidos por los serviciocs y demandas ema
‘nadas de las clases media y.altas"
(Robles, Op. c1t., p. 48}

IT. A. 4. LA DICTADURA.

A pesar de gue paulatinamente se extiende la obligatoriedad
de la ensefanza elemental a los Estados de la Repblica y de
que se desarrolla la educacibén normal, la estructura econfmico
social de la dictadura beneficia s6lo a los sectores urbanos
minoritarios, y, dentro de eoste marco, cl positivismo se conver
tirfa en la Filosofia que justificaba a la nueva clase en el po
der: de esta forma, se decia, gque el mexicano podia pensar 1i
bremente, pero, sin ponerse por encima del orden e interés de
la sociedad; el positivismo era la doctrina del orden. Asi, si
en un inicio el positivismo era la doctrina politica del Parti_
do Liberal, pronto fue la plataforma polltica de la dictadura,
el orden social era el Estado, el mandatario de &éste el gobier

no, y del gobicrno, el dictador. (Alvarez, 1981).

El porfiriato:

"arrastraba la herencia de la educacibn intelectualista,
de cardcter universal, dentro de una socicdad de seleccibn, cu
yas rafces se encontraban en el régimen colonial.

"La verdad es que la acceifn del gobierno se eijercifa

exlusivamente en los grandes centros urbanos"

{G6mez, 1981, p. 126).

Ademds dice Gbmez, dos Lerceras partes de la poblacibn esta
ba desintegrada, un 78.9% eran analfabetos, segflin el censo de
1910, en el gue se indica gue de 15 166 369 habitantes, 11 343
268 no sabian leer ni eccribir: de estos, 7 065 456 eran mayo
res de 12 afos; 2 168 980 eran nifios en edad escolar, de seis

anos; y 2 608 632 eran ninos de uno a cinco anos de edad. De
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tal manera, concluye GOmez, mis cque un problema escolar era
uno de tipo extraescolar, socioecondmico, localizado en el

medio rural.

Ambas cuestiones, las ideas cientifieistas y la estructura
socio-econdmica, producirfian nuevos efectos: una brecha entre
los que seguian la doctrina oficial y los antiguos y nuevos

liberales, y una insostenible injusticia social.

Al respecto, dice Alvarez, muy al inicico del siglo XX, Li
mantour (Ministre de Hacienda) tenfa un gran peoder, incluso
como posible candidato a la sucesidn, y gracias a sus habiles
maniobras financieras proporcionaba una apariencia de progre
50 a costa del sufrimiento del pueblo. Los capitales extranje
ros invertfan en la industria extractiva, en la explotacidn
de los recursos naturales; la csperanza y el progreso se po
nfia en manos del capital industrial:

"El imperialismo yvangui aprovechd esta coyuntura
para ofrecer sus servicios y ocupar posiciones

en el pais antes que Inglaterra incluyera o MW

co en su zana de influcncia. (Los Estados Unidos)
ne incurrieron en el error del intervencionismo
curopeo enérgicamente rechazado por ol puchlo me
xicano, sino gue towaron el camino de la infil
tracibn econémica”.

(Alvarez, Op. cit., p. .87,

A cambio de los recursos naturales, Diaz obtuve el apoyo y
los medios para consolidar su poderio; €sto alentd también el
poder y dinero de los terratenientes y mercaderes asi como
los brotes de una actividad fabril novedosa y modernista. El

porfiriate fue un régimen de hacendados:

"senfiores de la tierra, de cxplotadores de una po
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{No era un feudalismo tipico},.. lo fundanental
del feudalismo, sefioric y servidumbre, estaba

dramiticamente presente".
{Ibidem, pp. 108 y 109} .

Previo al afio de 1900, dos pensadores hicieron de sus ac
ciones algo relevante para el ambito educacional: Ignacio Ra

mirez y Joaquin Baranda.

Ignacio Ramirez, quien [unjid como Ministro de Justicia e
Instruccidn Plblica y quien defendié la idea del derecho a la
libertad de pensamiento y de ensefianza {en 1856 y 1867}, fue
ratificado por Porfirio Biaz, aproximadamente, en 1876. La

preocupacidn primordial de Ramirez fue:

"atender la compleja cuestian educativa del pais:
la instruccidn primaria, la instruecién de los in
digenas, el papel de la mujer en la cnsefanza vy
la educacién supecrior. En Ramirez se conjugaba la
doctrina liberal vy la Filosofia Positivista, ya
que sin menoscabo de sus idrales, se manifestaba
préictico y cientifico”.

{(Moreno, 1981, p.86).

Por el aho de 1882, informa Moreno, Jeaguin Baranda fue nom
brado Ministro de Justicla e Instruccifn Phblica por el presi
dente Gonzialez; en el afo de 1884 fue, tamhi&n, rallticado por
Diaz; en dicho cargo estuve 12 afios y sietc meses -al final de
los cuales fue removido por oponerse ol grupo de loo cicntifi#
cos, encabezados por José€ Ives Limantour. Por iniciatlva de Ba
randa se realizaron les Congresos Nacionales de Instruccibn Pg
blica (1889-18%0 y 1890-1891), ©n los que hubo una real parti
cipacidn; se incrementaron las escuelas; la educaciln neormal
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alcanzd niveles sin precedentes: se dictaron leyes encaminadas
a vigilar el avance educativo- y toda una generacién de educa_
dores mexicanos aportd una rica experiencia que formaria una
teoria pedagdgica. Baranda contd con la colaboracidn de hombres
de la talla de Enrique Rébsamen, Manuel Flores, Justo Sierra vy
Carlos A. Carrillo, entre otros. Asi, como producto de esta co

laboracién, por ejemplo:

"En Orizaba se fundd en 1883 la primera escucla modelo
de México, que fue denominada Escuela Modelo; en ella
se pusieron en prictica los principios de la ensefianza
objetiva que desde tiempo atrds habfia difundido Manuel
Flores"

(Moreno, Op. cit., p.55).

Jespubs de 1900, Justino Ferndndez es colocado por Diaz en
la Secretarfa de Justicia e Instrucclién POblica. Mara Diaz este
nombramiento era importante, dice Alvarez, ya gque Justino no era
objetado por los viejos liberales y era aceptado por los cienti
ficos. Recién nombrado creb la Subsccretarfa de Instruccién PG
blica en la que, a su vez, colocd a Justo Slerra —-amigo y cola
borador de Baranda- quien se alejd del positivismo barrediano y

renovdb el trabaio de Paranda,

Dos hombres mis contribuyeron al movimiente pedagbgico de
aguel momento: ol viejo militante Rébsawmen, el cual sc hizo car
go de la ensenanza normal; y Miguel F. Martinez, como director
general de Instruccidn Primaria. De esta manera, continila alva
rez, el contenido politice y L&cnico de Justing Pernfindez, su
pucstamentc incoloro, o5 positivo:

"ya que constituye, potencialmente, la continuacibn
organica y personal de la reforma educativa inicia _
da en los congresos de Baranda®

(Alvarez, Op. cit., p.%1}.
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Justino Fernfindez establecié el Consejo superior de Educacidn
Piblica cuyas finalidades, sefialadas en la Ley del 12 de Octubre
de 1901, consistian en sostener la coordinacifn de los estableci
mientos educativos v sefialar los medios para hacer de la educa
cién nacional una tarea reallizable y practica. Sin embargo, di
cho consejo no rebasd las ideas obtenidas en los congresos de
1889-1890 y 1890-1891; asentd el proyecto de una Secretaria de
Instruccibn Plblica y Bellas Artes; en 1904, se fundaron oficial
mente los dos primercs Jardines de Nifios, en 1la Cd. de México. A

partir de esto se consolidd el sistema.

Por el afio de 1905 se establecid la Secretaria de Instrucciédn
PGblica y Bellas Artes, a Sierra le correspondid:
.. . imprimir a la educacién pliblica del pals un pro
fundo sentido de servicio popular...".
(ibidem, p. 24).

Sierra tenfa un plan en el gue la educacidn estuviese al ser
vicio del pueble, aunque el pucblo que ¢l avizord no pasd de ser
la clase media, urbana y semiurbana: Los criterios pedagbgicos

utilizados eran fruto del Consecjo Superior (1901).

Sierra también trata de rescatar las inquictudes de los vie
jos liberales, sobre todo lo que aGn sobrevivia de la Constitu
cibn de 1857; De aqul surge un nuevo liberalismo educativo, via
la ensenanza de la historia y la formacidn de un civismo consti
tucionalista; sc tratd de incorporar a los mexicanns on un propd

sito de unidad naclonal:

"La instrumentacidn de un nacionalismo liberal educa
tivo viene a ser la linea politica de Justo Sierra
en la Secretaria a su cargo. Nadie como &1, refleja
de un modo tan completo las largas etapas de la Hig

toria de México, gue van desde el liberalismo a la
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Revolucién Mexicana, con su intermedio el porfi
rismo”. ) ' '
{Ibidem, p. 97}).

Con base én ¢l apoyo otorgado al ejecutivo para legislar en
cuestibn educativa, concedida el 5 de Diciembre de 1903 y vi
gente en 1908, Sierra puso en manos del Consejo un proyecto de
Ley de Educacibn Primaria para el D.T. y Territorios. En dicho
proyecto se pronunci® por el conceptc de cduéacién integral
(fisica, intelectual y moral) en contraposicibén al de instruc
cidén. Mas tarde, se le agregd lo de educacibn estltica y nacip
nal -referente a la historia, geografia, civismo y lengua na
cionales. Practicamente, el desarrollo de la educacién primaria
s6lo alcanvd la capital de la Rep{iblica y a las localidades mis
importantes, beneficiando a la clase media; se le dio mayor im
portancia a la cducacidn superior; y el porfirismo, en su 0lti_
wo intento por acarcarse al puchlo inventd la escuela rudimenta

ria -la cual no tuvoe relacidn con la rural:

"Bl laicismo escolar se explicd en las discusiones
y en la Ley como una escuela que no profesa ni com
hate religidn alguna...; como una escuela neutral
en materia religiosa... Don Justo se esmera por
tranguilizar a la Iglesia, sobre todo a la catb8li
ca, rospecto al laicismo de las escuelas oficia

les". (Ibid, p. 99).

La obligatoriedad de la escuela fue un asunto dificil, no
or su planteamicnto, sino por las limitaciones de su apliea
P . S p

cidn (falta de ecscuelas, la pobreza de los habitantes, etc.).

En Marzo de 1908, tuvo lugar la famosa entrevista Diaz- Creel
man, en la que el dictador dijo que no se reeclegiria y permiti

ria la oposicidn politica. Estas declaraciones producen escep
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ticismo en Madero. En'1909 hayrﬁna crisis econbmica y surgen
las primerdé manifestacionés; ehrlﬁlo)'éé'béleb;éh'las fiestas
del Centenario de Independencia yrjuntorc0n‘ellas el culto a
los héroes, en las gue inicialhente.el pueblo se niega a parti

cipar.

IXI. A. 5. LA REVOLUCION.

Dos meses despufs estalld la Revolucidn, y en seis mis la

dictadura se desplomd:

"Los grandes sectores pepulares de campesinos, obre
ros y artesanos buscaban a través de la Revolucién,
mejores condiciones de vida, alqunos dercchos gue
se les negaban y una verdadera justicia social".

{(Gémez, Op.cit., p.117).

Durante los afos del movimiento armado, la educacidn sufrid

desequilibrios, sin embargo, hubo instruccidn escolar.

$i la Revolucibn tenfa rasgos de nacionalismo, un sentido po
pular y una definida proyeccibn social, entonces, manificsta G
mez, la educacidn deberia coincidir con agucllos rasgos: al ser
vicio de la mayoria, como instrumento dc lucha contra cl estan
camiento econbmico, politico, social y cultural v coms ayuda pa

ra despertar ia conciencia del hombre para liberarlo.

De acuerdo con Gbmez, la concepcidn de la escuela popular
tiene dos claros antecedentes, el Congreso Nacional de Instrue
cibén Plblica de 1890 y el Programa y Manifiesto del Tartido Li
beral Mexicano (1° de Julio de 1906). En ¢l primero, alqunos
miembros del congreso se percataron de la injusticia social, de
la mala distribucién de la riqueza y de que la ensefanza estaba
reservada para unos cuantos; asi, una de las comisiones, la de

Enseflanza Elemental y Obligatoria, formada por Rébsamen, Martl
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nez y Zayas, proponfan manejar el término de "popular” en lu
gar de elemental ya gue aquél  no determinaba un grado especi
fico de ensefanza y si, en cambio, se referia a la cultura ge
neral, lo cual se consideraba como el minime indispensable pa

ra el pueblo.

Dichas ideas no cristalizaron dadas las condiciones impues

tas por sl gobierno de Diaz:

"Por consiguiente, el proﬁiema de difundir la escue
la pGblica en todos los sectores sociales, especial
mente ontre los grupos débiles: obreros, campesinos,
artesanos, etc., tuvo que esperar a que otros ided
logos produjeran nueves planteamientos; aentre ellos
destaca el programa y manifiesto del Partido Libe
ral Mexzicano, del 1° de Julio de 19%906"

(Ibidem, p. 120).

Dicho documento describe las condiciones existentes para
los desheredados. En lo referente a la ensenanza, dice Gomez
-citando a Zea-, el documento debe considerarse como el ini
cio de lo gue debia ser la reforma educativa de aguel entonces
con el fin de cambiar las mentes de los mexicanos por la via
de las ideas liberales y asi dar fin cen la tirania y el oscu

rantismo.

En un, todavia mis, apretado resumen, los puntes del progra
ma educative del Partido Liberal eran los siguientes: a}) multi
plicacidn de escuelas primarias conforme se iban supliendo las
que el clero controlaba v para las gue se ewigia su clausura;
b} obligacidn de impartir absolutamente la ensenainza lajca, en
escuelas privadas o estatales; ¢} obligatoriedad de la instuc
cidén hasta la cdad de los 14 afos, protegiendo a los pobres
de la forma que fuese posible:r d) retribucibn adecuada a los
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maestros; y e) obligar a la ensefanza elemental de artes y ofi
cios y la instruccién militar con un mayor énfasis en lo cfvi
co. Pero lo mis importante de tal documento, refiere Gbmez, es
que ahi se encuentra un esboze clare de los artfculos 3°, 123,
136 y 27 gue nos rigen en la actualidad.

Ya en 1911, con la renuncia de Diaz, Francisco Lebn de la
Barra era el presidente, el cual tenia un Congreso formado por
una gran mayoria de integrantes del gobierno anterior, una
fuerza militar al mando de profiristas y una prensa que ataca

ba a los revelucionarios.

Madero no se percatd de gue el tratado de Cd. Juarez manten
dria todo a semejanza de antes, y ante la Convencién del Parti
do Constitucional Progresista, Agosto de 1911, f£ijd su posi

cibn: el respeto por la pequepa propiedad.

Su gabinete también estaba integrado por los partidarios
del antiguo régimen lo cual fue aprovechado para exigirle la
renuncia incondicional de Zapata. Este por su parte exigla una

"Ley Agraria, y veia en Madero una actitud favorable hacia los
de la clase acomodada, y con base en lo anterior se olabord el
Plan de Ayala el cual tieng tres aspectos importantes: a) da
precisidn a las tendenclas agraristas; b) elabora de manera
gradual una doctrina agraria a través de ciertas normas; y <)
alienta la creacifn de la cscuela mexicana, la rural. Este ti
po de escuela se concebia cono cuuella gue oo preocunaria de
solucionar las necesidades de alimentacidn, wvestide, vivienda

y de otros incentivos {Idem., p. 132-134).

Después de la Decena Triqica, la legislatura de Coahuila
desconoecid al nuevo Dictador, Victoriann Huerta, y autorizd al
gobernador Venustiano Carranrza a restaurar la legalidad por la
via armada. El 27 de Marzo dc 1913, se publicd el Plan de Gua_
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dalupe, v con 81l se reconocid a Carranza como el comandante su
premo, quien deberia convocar a las elecciones. Asf las cosas,
el 15 de Julic de 1914, Huerta abandond el poder v las fuerzas
revolucionarias unidas se dividieron en dos grupos: Carrancis
tas y Villistas. El primer grupo ofreci6 uma doctrina de rei _
vindicaciones econbmico sociales, y el 12 de Diciembre del mis
mo afio reformd el Plan de Guadalupe en el gque se senalaba lo
siguiente: que el jefe de la Revolucibn expediria leyes, regla
mentos y otras medidas encaminadas a satisfacer las necesida
des econbmicas, sociales y politicas; gque garantizaria la
igualdad entre los mexicanos; gque se harian desapareccr los la
tifundios y que se restituirfan las tierras a los pueblos, vy
se favorcceria la pequena propiedad; v una legislacidn a favor
del obrero, minero y en general a las clases desfavorecidas.
Esto fue un antecedente del constitucionalismo que repercutid

en la Aasamblea Constituyentes de 1916-1917.

El 1° de DRicicmbre de 1916, en la Cd. de Querftaro, Carran
za propusd -a iniciativa de su grupo- reformas a la Constitu
cifén de 1857. Entre las limitadas innovaciones, dice Gomez, sc
encuentra la idea del Municipio Libre como base de la estructu
ra politica (lo que suprimiria a la Secretaria de Instruccidn
Piblica y Bellas Artes, sin discusién previa, el 31 de Enero
de 1917), v la que faculta al Congreso de la Unibn a expedir

leyves sobre comercia, instituciones de crédite y de trabajo.

Por aotra parte, la instruccifn piblieca se regulaba en va
rios preceptos del proyecto, ol mis importante era el articulo
3% : se promulga la plena libertad de ensefianza, pero laica la
que se d& on culablecimientos oficiales dAe educacién, lo mismo
gque la ensefianza primaria, superior y elemental, gue se impar
ta en los mismos establecimientos. El precepto contenfa tres
principios: 1) Plena libertad de ensehanza; 2) Laicidad sdlo

para los e¢stablecimientos oficiales: 3) Gratuidad para la ense
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fanza primaria pGblica (Gomez, Op. cit., p. 141}, La_primera
comisibfn ecncargada de revisar el proyecto, cn la que se encon
traban Francisco .J. Mfigica, Alberto Romén, Enrique Recio, En
rigue Colunga, acardaron que fuera laica para los estableci. _
mientos primarios, oficiales y privados, porgue permitiria uni
ficar un sistema en toda la repliblica vy que se prohibiera la
participacién del clero, y qguc si ésta participacidn se efeg_'

tuaba, que lo fuera bajo la vigilancia oficial.

"Los otros principios que requld la comisidn fue
ron: la obligatoriedad de la ensefanza primaria

para todos los mexicanos y la gratuidad para to_
da la educacifn que impartiera en establecimien_

tos oficiales".
{Ibidem., p. 142}).

El precepto fue discutido ampliamente los dfas 13 y 14 de
Diciembre; v en &1, el meollo del asunto era la intervencién
del clero. Posteriormente los conservadores, Palavicini en es
pecial, convencieron a MUGgica para que se hiciera un nuevo a
ndlisis del dictamen. El dfa 16 se presentd 21 articulo, don
de se puede observar dos supresiones, la prohibici6n dirigida
a los miembros de la Iglesia y la Obligatoriedad de la ense
flanza primaria:

"Por eso, y a pesar de le yue se ha dicho en ma
teria de educacidn, la Constitucibn Politica de
1917 no instituyd un nucvo derecho, como se pro
dujo en materia agraria y laboral, =sino qgue man
tuvo el ejercicio abusivo de los derechos indji
viduales; las normas e derecho social preten
dian cstablecer las instituciones y controles
para la transformacidn de las contradiccioncs
de intereses de las clases sociales; por consi
guiente, el ramo educativo, a través del articg
lo 37, se mantiene en los principios individualigtas
del likeralismo™ (Ihid., p. 147 y 1I8).
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Pronto se vio la incapacidad municipal para administrar la
educaci6bn basica, las razones, incapacidad cientifica, pedago

gfa artesanal y una incapacidad presupuestaria:

",..s6lo en el Distrito Federal la instruccifn
primaria disminuy8 en una proporcidn cercana al
75%, hecho que demostrd que ¢l presidente Carran
za habfa cometido un error al entregar la ins_
"

truccién piblica a los ayuntamientos..,
(Tdem., p. 152).

En el interior éc la RepChlica el estado de cosas era peor
ya gue con frecuencia los recursos econdmicos eran ¢l botfn
de los encargados de gobierno: la incapacidad de los munici
pios, obligd a Carranza (seghOn &1 mismo) a solicitar la cola
boracidén de la iniciativa privada, pero el artfculeo tercero
vigente lo impedfa, de abf qgue se estableciera la plena liber

tad de enszeRanza en la nueva iniclativa de Ley, la cual decfa:

"Es libre el ejercicio de la ensefianza; pero se
ra laica en los cstablecimientos oficliales de
educacién y laica y gratuita la primaria supe
rior y elemental gue se imparta en los mismos.
Los planteles particulares de educacibn estaran
sujetns o les progyramas e inspeccién oficia
les... La iniciativa de Ley mantiene Integramen
te los principios expuestos por Venustiano Ca

rranza en su antigue provecto de Constituei®n

(Gomez, Cp. cit,, p.154 y 155).

Se retrocedia en ¢l tiempo, dice G6mez, se volvia a 1857:
la actitud de Carranza no segufa la trayectoria iniciada por
el Partido Liberal Mexicano en 1906; tal iniciativa se olvida
ba del campesino, no daba unidad a la educacidn ni establocfa

la escuela unificada.
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Fue pospuesta la discusifn de tal iniciativa porque las ci
maras dieron mayor importancia a la Ley del Trabajo para el
Distrito y Territorios Federales y a otras cuestiones relacio
nadas con ¢l articulo 27. Llegé el mes de Abril de 1920, fe _
cha en gue se lanz6d el Plan de Agua Prieta vy como presidente
interinc quedt Adolfo de la MNuerta; cay$ Carranza y después
se formd una nueva legislatura, la obregonista, la que dejé
en el olvido tal iniciativa.

II. A. 6. LA POST REVOLUCION.

"A partir de 1920, M6xico confrontaba la dificil
tarea de integrar un modelo de gobierno capaz de
homogeneizar las politicas del desarrollo nacig
nal para satisfacer las demandas de una pobla
cién restringida por su alto grado de desigual
dad cultural, econbmica vy sccial. Asimismo, el

Estado Mexicano se encontraba limitado para de
terminar un ideario o programa revolucionario,

por la presifn constante y agresiva de los inte

reses locales y extranjcros™

(Raubiles, Op. cit., pp.88& -89},

Seglin Robles, la industria petrolera fuc la Gnica gue so_
brevivié mientras gue el resin de la produccibn nactonal ha
bfa quedade por debajc de lau niveles de productividad de
1910.

Para Garcia Medrano (Op. cit), en ¢l periodo posrevolucio
naric el sistema educativo hzabia operado con retraso respec
to a los cambios realizados on la sociedad o habla 51do exce
sivamente influido por la actitud idcoldgica. Esto cs:

"

...que la autoridad educativa no siempre ha tenido

clara conciencia del siqgnificado y alcance de sus
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decisiones” (p.-10).

Dicho aufor pasa a ejemplificar a cada una de las adminis
traciones plblicas, desde Carranza hasta el principio del se
xenio de Lépez Portillo. Este periodo es dividido, por Garcia
Medrano, en tres etapas: la educacibn precardenista; la carde.

nista; y la pos cardenista.

Educacibn Precardenista.

a. Venustiano Carranza. Entre las principales acciones es
tén, en términos generales, aguellas cue describib GSmez: co
mo aspectos criticables se cita que no se valord el papel de
la educacién en el desarrollo de la sociedad y que sc tenfa
una visibn estrecha de la capacidad de transformacibn social;
deberd recordarse que fue durante el carranzismo que se redac

té la Constitucidn.

b. Alvaro Obregbn. Durante esta adminigtracibn se estable
ce la Secretarfa de Educacidn PGblica (S.E.P.}, guedando al
frente de ¢sta José Vasconcelos; aquflla se constituy en
tres departamentos, a saber, ol Escolar, Bellas Artes ¢ el de
Bibliotecas. Mas torde se instituy®d el de Educacién y Cultura
Indigena o propuesta do los grupos liberales; tambifn so uti-
lizaron "misloncros" para llevar la educacién al pueblo; se

fundaron mislones culturales ambulantes -censtituldas por ¢

quipos multidisciplinarios gue instrufan en téenicas de la e
ducacibn y en la prictica de pequeras industrias y de la agri
cultura; v se dio participacién a la mujer. Sin embargo, dice

Garefa, ni la Ley de Grganicacidn de la S.BE.P. ni la exposi

cidén de motivos de ésta se ocuparon de reglamentar la ope

racifn de las cscuelas privadas; persistfa de igual manera la

libertad de ensenanaza.,
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¢. Plutarco Elfas Calles. Para &ste, el mejoramiento de los
grandes sectores de la poblacidn estaba en la liberacidén econd
mica ¥y en el desarrolleo educacional. Se pretendia extender la
la escuela rural: Puig Casauranc, ministro de educaciGn, le. dio
un gran impulso. Asfi, se¢ crearon las escuelas rurales indigenas
donde el programa educativo establecia actividades propias del
campo ¥ el maestro desarrcllaba una labor social; se crearon,
también, comités de educacidn donde el programa educativo gueda
ba en manos de la comunidad; s« continud con las Normales rura_
les; en 1925, surge la secundaria que anteriormente estaba in__

cluida en la preparatoria.

No obstante, o) primer reglamento de la S.E.P. no COrrespon
dia al ideario del Congreso Constituyente, el gue proponfa un
laicismo combativo: desvi6 la atencién de los problemas estruc

turales que explicaban el atraso de las grandes masas populares.

d. Pascual Ortiz Rubio. Con Marciso Bassols a cargo de la
S$.E.P. se inicia la ensefianza téenica; se pide a las cscuelas
particulares el estricto cumplimiento al artficulo tercero, expi
diéndose el segundo reqlamento de la S.E.P.; se pensd en la con
veniencia de dar s2ducacidn sexual a lo que =21 clero recacciond
violentamente; a los Estados se loes retird la facultad do regla
mentar sobre el articulo 123: las escuelas rurales fucron pues

.tas bajo la jurisdiccidn del gobierno federal; se fomentaron
formas de ensefanza sobre métodos «de produccidn para ¢l pueblo;

se crearon las Escuelas Regionales Campesinas {una fusidn de la

Escuela Central Agraria, loa llon Pural ¢ la Misifin Cultural); y

se reorganizd la cducacién indigena en funcidn de la comunidad,

La politica cducativa trasladb6 el centro de sus cbjetivos de
la esfera social a la econbmica, ¢s decir, sc tratd de satisfa

cer las necesidades econbricas:
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"La diferencié de enfogques y criterios en la polf
tica educativa precardenistas cuyos polos mis sO
brésalientcs se encuentran en las obras de Vascon
celos y Béssols, obedecidb en esencia a la inmadu
rez propia de un sistema que apenas empezaba a es
tablecer la estructura institucional de su desa
rrollo a largo plazo"

(Ibidem. p. 15).

Las caracteristicas de la Revolucidn estaban definidas no
asi las de la clase triunfante; afin dentro del grupo en el po
der persistian diferencias ideolSgicas y politicas.

Educacidn Cardenista.

e. Lazaro €Cirdenas. Ante la incipiente consolidacidn del
grupo en el poder y el surgimiento del Partido Nacional Revo

lucionario:

...50 reveld la insuficiencia del laicismo como
columna vertebral de la accidn educativa del Esta
do y se encontrd que detrds de su aparcente neutra
lidad sc cscondia una practica educativa que vya
habia sido rebasada por los acontecimientos socio
politicos vy, peor aln, gue amenazaba con obstruir
el desarrollo del nuevo modelo social”.

(Ibid}.

En 1932 empezd a mancjarse con fuerza la idea de reformar
cl articuln tercern; ésto polarizb las posiciones. La reforma
al articulo 3°, el 10 de Octubre de 1935 vy puesta en vigor el
1® de Diciembre, abandondé la neutralidad y el abstencionismo
del laicismo vy combatid todo fanatismo religioso. De igual ma
nera, continfia Garcia, abandonaba la libertad de ensefianza
{instituida en 1857) por creer que esas medidas se apoyahan en

dos supuestos ya insostenibles: la preeminencia del individuo



50,

sobre la sociedad y la concepcibn del derecho a .educar como un
derecho natural, inherente a la persona y no como facultad del
Estado.

La obra educativa, ejecutada por Ignacio Garcia Tellez y
mis tarde por Gonzalo Vdzgquez Vela, sacude la inercia del pasa
do y se populariza la educacifn en todos los piveles y lugares
impulsando servicios de fomento econdmico y de bienestar so_

cial.

Entre otros, los principales logros de esa ¢poca se ehcuen
tran la federalizacibn de la ensecilanza; la prioridad a la re
forma de los programas escolares de ensehanza primaria, a seme
janza del modelo sovi&tico (trabajo y sociedad); en 1937, se
crea la Comisidn Nacional de Educacién Popular, delimitandose
la Repliblica en nueve zonas para mejorar el servicio, donde
participan de manera destacada los Ejércitos de la Cultura f(a_
dultos, jovenes y ninos): asimismo, se cred ¢l departamento de
Asuntos Indigenas; se dio prioridad & la enserdanza téonica vy

se redujo la importancia de las profesiones liberales.

De guf nace otra contradiccidn, la de una educacidn supe
rior para la burguesia vy olra para los saectores populares (en
la actualidad,: anota Garcla, esta tendeneia estd representada
por las universidades pblicas on contraporiecifn a las priva
das}, el réqgimen tratd do convliliar dejando hacer a las univer

sidades y creando el Instituto Politécnico MNacional.

En suma, la obra educativa se distinguid por la moviliza
eifn de grandes sectores de la poblaci®n en una tareca educati
va de "grandes perspectivas sociales"; en esta tarea tuvieron
un gran papel los maestros rurales. Pese a todo, ha sido la ex

periencia mas brillante de la educacidon desde la Revolucidn:

"Su brusca ruptura se vxplica slo en parte por



‘el utopismo éubyacente gue  lo limitabé"
L : (1dem., p. 18}.

Tampdco el Estado se aparté del marco general del desarvo

l1lo capitalista.

£. Manuel Avila Camacho. Se establece, en un marco general,
una unidad nacional sin condiciones, combatiendo toda referen
cia a la lucha de clases: en lo ccondmico se favoroce la for
macién de un mercade cautivo para la industria nacicnal; en lo
social se ofrecif una expectativa de mejoramiento a través de
la educacidn. Luego se rectificd el proyecto cardenista, se o
torgaron licencias para abrir escuslas religiosas; so rodacts
la Ley Orgidnica de Educacibn Peglamentaria y se¢ reformd el ar_
ticulo tercero:; se claboran programas para ser aplicados sin
distincidn tanto en los centros urbanos como en las zonas rura
les, asi pues, esta administracidn rectifica el proyecto carde
nista, da énfasis al programa urbano eon detrimento del rural,

y proliferan las ecscuelas privadas.

g. Miguel Alemdn V. El secretario del ramo, Manuel Gual Vi
dal, confrontb el problema de la unidad nacional, apoyindose
en la industrializacidn y recuperacibn cconbmica del pals;
crca la Escuela Unificada (una especia de facilitador para los
siguientes niveles escolares, para el mayor nimero de personas;
una esencla que se le concebla para ¢l trabajol}. De esta for
ma, la escuela "alemanista” fuc conceptunlizada como parte de
un amplio andamiaje al servicio de la prosperidad econdmica ge
neral; sec centraliza la educacifn; y la escuela rural se dete
rior6 con el auge de 1a industrializacibn; por fltimo, existid

una insatisfaccidn educativa.

h., Adolfo Rulz Certinez. Dice Garcia, dio un programa tebri
co, clentifico, culturalmente universal, pero sin referencia

al medio nacional ni a la época en que se vivia.



Educacibn Contemporénea.

i. Adolfo Lépez Mateos. La politica cducativa se abocaba a
reducir cuantitativamente el déficit educacional; a mejorar
los métodos pedagfgicos; y adeclha la accidn educativa a las ne
cesidades de la actividad econdmica. Jaime Torres Bodeb estable
ce el Plan Nacional de Once Anos, 1959-1970, el cual buscaba au
mentar las oportunidades de inscripeidn en el primer grado para
nifios qgue no habian asistido a la escuela; y crear sucesivamen
te los grados superiores gue faltaban afin en la mayoria de las
escuelas rurales de la Replblica: sblo tuvo una vigencia de cin
co afios. Como consecuencia de ese plan hubo un aumento de la ma
tricula -dos milliones y medio mds que eon 1958. Se c¢rean centros
de capacitacibn para el trabajo industrial v rural; on 1960 se
reforman los planes y programas de educacidn preescolar, prima_
ria, secundaria y normal, buscando mis la formacidn que la in
formacibn.
j. Custavo Diaz 0. Interrumpe el Plan Nacional de Once Afios
y anuncia otra "profunda" reforma educativa, quizis debido a la
aparente calma politica y por la incapacidad del wodelo de desa

rrollo. Tal reforma no se hizo pablica ni <dejd sent:

sus efec
tos. DIaz Ordaz, en su informe de 1968, concibid a la ceducacién
come utilitaria y no libresca y dijo que la crisis cducativa

era mundial. Al final del <eniu se anuncid, dice Garcia, gue

la reforma va se habia efectuado y que se estaba ejecutando.
Garcla, citando a Latapf, dice gue no hubo cambios sustanciales
debido a que los estudios no partieron de investigaciones serias
(no se diagnosticd, no se analizaron las opinlones, ni se pro
gramaron log cambios); v gue el costo politico era muy grande
(considerando la estructura de poder, la formacion de los maes

tros y las innovaciones).

k. Luis Echeverria A. El sccretario de educacibn da otra vi_
sibn a la reforma educativa a través deo la Ley TFederal de Educa

cién vy la Ley Nacional de Educacién para Adultos. Las innopvacig
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nes de la primera, seqGn A. Carranza {(citado por Garcia), fue
ron: considerar a la educacibn como servicio piblico; califi
car de interfs social las inversiones en materia educativa; anm
pliar el concepto educativo por medio de la modalidad extra es
colar; considerar los estudios normalistas como dec nivel supe
rior; otorgar diplomas, titulos o grades académicos a nivel su
perior y medio: crear un registro nacional de educandos; negar
reconocimiento a los particulares cue realicen labores educati
vas sin el permiso correcpondiente; obligar al cumplimiento
del artfculo 123, fraccidn I, apartado A; propiciar el autodj
dactismo y su certificacidn; y promover un sistema internacio

nal reciproco de validez oficial.

1. José Ldpez Portille.Segln Solana lcitado por Garcial, en
1978 existian sicte millones de analfabetos, trece ne habfan
concluido la primaria, dos millones de ninos carecian de escue
las y un milldn no hablaba espafol. A partir de cstos datos se
determind ol rumbo y la intensidad del esfuerzo de esa adminis
tracidn quu junto con la creacidn de la Universidad bedagdgica

Nacional:

"parece haber dado la mis alta prioridad al Progra
ma Macional de Educacibn a Grupos Marginados (edu
cacidn para todos)"

{Garcia M. Op. cit., p. 24).

Pinalmente, dice Garctia, el modele dec desarrollo despuls de
la Revolucidn oo ¢scaph a Ya dependencia del capitalismo ni a
las desigunaldades sociales gue esto acarred {(proteccidn a la
inversibn privada v preservacidn, a toda costa, de un amblente
de concordia nacional). Epn este marco se crearon expectativas
de ascensc social para los sectores populares, sin llegar tan

lejos coms para que se afectara la concentracidn del ingreso.

Seglin Gascdn, (1980) las acciones educativas de esa adminig



tracién, eran por lo menos para 1980, de la manera siquiente:
a) asegurar la primaria, para el afio 1982, para todos los ni
fios de México, en edades comprendidas entre los 6 y los 14 a
fios; b) castellanizar y dar la primaria a los nifos indigenas
del pals; c) lograr en los adultos mayores de 15 anos la edu
cacidn bisica o complementaria para aguellos que la hubieran
interrumpido; d) dotar de educacidn preescolar a tndos los ni
Ros; e) ofrecer la sccundaria a todos les que terminaran la
primaria; y £} reducir el analfabetismo para 1982, del 20% al

10%: zutopia, demagogia, o plancs sin bages de sustentacidn?

Do manera semejante, se cred ol Colegio Nacional do Rduca
cién Técnica (CONALET hoy CORALEP) para incrementar la cscola

ridad a nivel subprofesional.

Es pertinente sefalar gue en 1977 sce cre® la Coordinacidn
General del Plan Nacional de Yonas Deprimidas y Grupos Margi
nados (COPLAMAR}), a cargo del ejecutivo, y un aho despuds el
goblerno dio origen al Programa Hacional de Educacidn a gru
pos marginados con el propdsito de cubrir los puntos a, by

¢, gue se mencionan en el pirrafo anterior.

En lo referente al Programa de Primaria para Todos losg ni
fios, se puede afirmar de mancra contundent: Jjunin oon Caschn
que de haberse logrado ese plan oe habria cumplido con la Ley
Orgdnica de Tnstruccidn de 1407 dol Departamente del Distrito
Federal, promulgada el siglo vasudo por el Lic. Don Benito
Judrez, donde se establecid gue la educacidn fuera gratuita v

obligatoria para todos los nifios.

Respecto al programa de castellanizacidn, se cita que con
tenia dos componentes, uno dirigido a la castellanizacidn de
los nihos en edad preescolar y el otro para dar escucla prima

ria bilingue preferentemente en albergues (para el periodo es
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colar 78~79, el total de nifios atendidos en ese ciclo fue de
aproximadamente, 328 136); en cuanto al programa de educacidn
para adultos, se llevd a cabo en centros de educacibn bisica
para adultos, dependientes de la S.E.P., asi como en los cen
tros de Educacidn Abierta. Esta labor la realizaban 12 467
instructores:; ademis se firmaron comvenios entre la S.E.P. y
el Congreso del Trabajo, para que los cobreros incluyeran en
los Contratos Colectivos la obligatoriedad de que se les im
partiera Educacidn Bisica a través de la ensehanza directa o

por sistemas abicrtos para adultos.

En los inicios de la administracién pblica 1976-1982, se
dio a conocer el Plan Nacional de Educacibn (1977), siendo Se
cretario de Educacifn Pblica el Lic. Porfirio Munoz L.. En la
primera parte de ese documento, especificamente el sequndo ca
pitulo, se da una visidn global y real del Sistema Educativo

Nacional

Por la importancia que representd en su momento a continua

cibn se presenta un breve resumen del mismo.

De acuerdo a este documente, la caracteristica sobre salieg
te era la dimensibén y complejidad de los servicios. Se descri
be que el yobinrne federal destinaba el 41% del gasto corrien
te a la educacidn y gue tenia dos tercios de las plazas dedica
das a este tipo de servicios. Por su parte los gobicrnos esta
tales destinaban o1 40% dAe sus erogaciones totales, en prome
dio tenian ol 39% do sus plazes en el sector cducative: el rit
mo de expansidn habfa determinado la superposicibn de estructu
ran no inteqgrodas o oon plan coordinade vy, por otro lado, el
presupuesto habia sido invertido en la edificacidn de escuelas

vy en el pago al personal docente:

"sin un correlato guficicnte on el mejoramiento

permanente del maestro, en auxiliar didactico,
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en la admlnlstracl5n escolar .y en la programa
cién educatlva
{Plan Nacional de Educacibn, 1977, p. 22).

En referencia a los problemas externos al sistema pero no
desligados a éste, se cita: a) la desfavorable vinculacidn del
sector educative con el resto de la administracidn y de la so
ciedad; esto es, recibfan muchos requerimientos perc escasos
apoyos :

"Los sectores de la administracit6n, asi como las
fuerzas productivas quisieran que la educacién
respondiera de modo mds preciso a sus necesidades
y programas. No obstante, la carencia de planes
nacionales y regionales que contemplen previsio
nes especificas en materia de recursos humanos,
hace que el sistema cducativo tenga que suplir
-con sus propias concepciones- semejante deficien
cia... a erigir servicios & instalaciones rque po
drian serle proporcionados por el medio y a ensan
char, paradojicamente la distancia entre la escue

la y la produceibn”
(Op. ecit., p, 23}.

b) otro problema era la insuficiencia para abatir el rezago
histdrico y absorber la gran demanda de un pais en ¢l gue mis
de la mitad de su poblacibn cra menor de 18 anes. Se decla
que existia un milldn de nifing al margen de los servicios esco
lares y una necesidad de ampliar la sccundaria, de manwera seme
jante gue euictian reguerimentorn oxtracconlares de 14 millones
de mexicanos mayores de 14 afios que no hablan concluide la pri
maria; ¢} otro problema externo, gque se sefala en el documento
es la contradicecidn derivada de las atribucionecs del Estado y
la rederacidn en cuestidn educativas

"Contra los valores que la nducacidn nacional sus

tenta -en acatamiento al Articulo 3°- actfian fre

cuentemente conductas sociales que se contradicen.
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La solidaridad humana, la integracidn.nacional y
los supuestos del régimen democrftice, diffcilmen
_Ee podrian enraizar la conciencia del mexicano si
la nacién confinara en la escuela el dmbito de sus
- proclamas y no estuviera dispuesta a ordenar la vi
' da comunitaria conforme a los principios que incul
~ca a las nuevas generaciones,
(Ibidem. pp. 35 v 36).

Al interier del sistema, segiin el Plan Nacional de Educa
. cibn, los problemas nc son menos agudos: a) uno lo constituye
la baja retencifn del sistema escolar, lo que no sdlo acarrea
‘efectos negativos sobre el individuo sino que también se le
considera como una p&rdida en la inversifn educativa: b) otro
es la desercidn y reprobacidn gue afectan bisicamente a los
estratos de menores ingresos, sobre todo en las zonas rurales.
Come prerrequisito para el desarrollo se proponla retener a
los educandos hasta la secundaria a fin de mejorar sus capaci
dades hasta la edad e¢n la que aguellos pudiesen legalmente
trabajar, pero esto requiecre -seglin el mismo documento- aten
der otros problemas tales como: la mala nutricién de los pri
meros afios, la pobreza cultural del medio, v la marginacién
extrema; o) otro problema lo econstituye la concentracidn geo
grifica de los servicios educativos los cuales se incrementan
en las zonas urbanas, 1o cual estimula lo emlyvacibn: d) un
problema mis se refiere a la formacibn del personal docente
que no corresponde a las exigencias de la diversidad social vy,
adicionalmwente, no son adecuadamente estimulados. Asi, los mis
capacitados se concentran en zonas urbanas:

"pPor diversas razones, la educacibn normal no ha re

cibido de la federacifn semejante impulso y atencién

gue otras modalidades de nivel medio superior y supe

rioc". (Ibid., p. 29).
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La matricula relativa a este punto en particular se confor
maba de la sigyuiente manera: el 40% ara atendida por particu
lares, el 31% por los gobiernos estatales y el 29% por el fe

deral.

Segln el mismo documento antes citado, la investigacidn e
ducativa tampoco habia tenido un papel significativo en la e
volucién del sistema; el desempefic de aquélla habfa sido mar

ginal y desvinculada de las instancias decisorias.

En cuanto a los programas de cstudio, la bGsqueda de un e
gquilibrio entre la formacifn genaral v el contenido practico
de la enschanza se habfia realizado a partir de criterios empf

ricos o analbgicos.

En lo concerniente a la cducacibn superior, el plan descri
bia un crecimiento excepcional que, sin embargo, no mostraba
de manera paralela una mejora on los niveles académicos, y si
hace mas evidentes las deficiencias hist8riecas: en particular,
el desajuste con las necesidades de produccién vy de empleo.
Resultaba un desafioc incorporar al mayor nimero de mexicanos
en actividades mis productivas, pero las oportunidades de tra
bajo no dependian del Sistema Educative sino de la organiza

cibn socio econbmica.

En esa parte del documento en cueskidn, tambidn se hacla
referencia que los recursos seo habfan priorizado al sistoma
escolarizado oin gque se hubioran analizedo lus costus y bene
ficios de los sistemas ablertos ¢ de las formas no convenclo

1 .
nales de educacibn extraescolar™. De manera somejante, que no

1, Véase al final de este trabajo una brevisima descripeidn
de los "Sistemas Abiertos".
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se habfa establecido una politica coherente que vinculara a
las dependencias del poder pUblico y a las unidades producti
vas en las tareas de capacitacién y en el tendido de puentes
entre la formacién incompleta del aula y las variadas necesi
dades de la economfa.

Finalmente:

"Una politica educativa de contenido democritico
débiera procurar un minimo de bienes culturales
a toda la poblacidn, a fin de establecer un len
guaje comin en la pluralidad, y las bases de una
participacibn social equitativa.
"Sin embargo, un enfoque restrictivo de la respon
sabilidad del Estado en la promocién de la cultu
ra ha impedido que esta tarea adgquiera correcto
sentido v dimensibn suficiente"

{Idem., p. 33).

En opinidn de Garcia, anteriormente citado, la accidén educa
tiva del ¥stado en la historia reciente, ha jugado un gran pa
pel. Desde el punto de wista de los sectores gubernamentales y
de los grupos dominantes en la estructura social, la educacidn
ha sido presentada a las masas como una alternativa de cambio
y como un mecanismo de ascensn social. Por otra parte, a prime
ra vista los esfuerzos de politica educativa, parecen no oorres

-

ponder a un proyecto drnico de cducacibn nacional ni estar in

sertos €n una ostratey.s cxplicita de desarrollo social: resal
tan los intenlos efimeros cuyas concepcionts ¢ soluciones al
problema educativo son muy diferentes; no obstante, dice agu®,
la ausencia de una escrategia constituye en si misma otra es
trategia cuyas consecuoncias politicas pueden ser claramente
identificadas, cntre otras, la mds notoria es la contraccidn
relativa al campo de las decisiones v de accidén del Estado en

el proceso educativo global como dentro del propio aparato de
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cducacibn formal. De lo anterior surgen dos fendmenos: pPOT un
lado, la educacibn confesional y la gu¢ se imparte en las gran
des instituciones privadas laicas escapa a los criterios recto
res de la autoridad de manera subrepticia, lo gue colateralmen
te desemboca en negocios fraudulentos; por otro lado, aungue
no necesariamente censurable, lo constituye el establecimiento
de escuelas semiexperimentales en las que se buscan soluciones
intraescolares a los problemas sociales lo gue no es valido ni

confiabkle,

Garcia describe que el replegamiento iniciado en el sexenio
de Avila Camacho ha sido desestimado bajo el argumento de gue
ciertos grupos compartan la carga financiera de la educacibn;
no obstante, ese argumento:

"incurre en el grave error de asociar el financia
miento de una tarea quuernamental a la renuncia
del Estado, por parcial que sea, a sus facultades

vy responsabilidades".
{Garcia Op. cit. p. 9.

Manifiesta la exigencia de un replanteamiento de los crite
rios de politica educativa del Estado, diciendo que estos de
penden menos de las técnicas y caracteristicas pedagbyicas que
de un procesc mas amplio de transformacién gque involucre al wg
delo social y cconbmico de desarrollo. Asi pues,

"se deber& cerrar a los intereses econdmicos © j2ie}
1iticos de los peguefos grupos privados toda posi
bilidad de contravenir la politica educativa na
cional, ya sea dentro doel aparato formal o del no
formal de ecducacidn ...sc debhe shandonar la educa
cidn para el ecscalamionte social, para un ascense
individual en un sistema que cambhid la lucha por

la espera, por un 'haccr cola' para poder disfru

tar de las ventajas del desarrollo”
(1bidewm, p. 26).
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Para otro autor gue analiza el sistema educativo actual,
Fuentes Molinar {1979),

"el crecimiento del sistema no ha representado
la democratizacién educativa ni ha alcanzado de
manera uniforme a la poblacién del pafs. La ex
pansidn se ha desarrollado conservando las anti
guas pautas de distribucidn desigual de las
oportunidades de escolarizacibtn”.

(p. 231).

En su opinibn, la clase social gue ha sido favorecida por
esta expansibn es y ha sido la que representa al estrato medio,
y aungue los umbrales de educacidn mfnima para la poblacibn en
general se hayan elevado, los patrones siguen vigentes. La po
lftica de distribucibn escolar constituye en sf misma un ing
trumento de discriminacidn hacia las clases dominadas; esto se
obhserva particularmente en ©1 reparto de plazas escolares ontre
el campo y laciudad, en la desiqual distribucibn del presupues
to educativo entre las 2zonas industriales v las agricolas, aon
la ubicacidn del personal docente competente v on la preferen

cia financiera a la oducacidn superior.

Por otra parte, observa guc cicrtos componentes idcoldgicos
estaban agotando su eficacia relativa a fines de la dfcada de
los 60s,, por ¢jemplo, el nacionalismo patri@tico. Ante esto,

posteriormente, se intenta revitalizar la ideologia.

El sexenio {(1976-1982), opina Fuentes, se cencontrb al ini
cio de su. funciones con una clase politica obligada a reajus
tar sus relaciones con las clases sociales, sin suprimirz com
promisos con la masa; con un sistema econbmico rque evidencid
una crisis fiscal, y con un debilitamiento de la ideologia ofi
cial. Asi las cosas, el punto mhs alto de la exhaltacidn ideo _
16yica fu~ el Plan Hacional de Educacidn de 1977, el gque actua
1iz8 v rcorganiz6 la doctrina oficial sobre educacién pero gue,

como programa de accidn, resultd ser muy anbicioso: ofrecid la
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expansifn v la repovacibédn en tados los niveles y se preocupd
por atacar campos tradicionalmente olvidados, e) materno infap
til v la educacidn de adultes, y por otra parte, se le presen
t6 en el peor moemento ccondmico v wi bien no se renuncid ofi
cialmente a este plan s se 1lc dejd en el discreto olvido a fi
nales de 1977.

Para el autor antes citado, Fernando Solana -segundo Secre
tario de Educacién Plblica en rsa administracién- intentd redu
cir las expectativas en relacidn a una extensa accidn estatal,
para insistir mds en la eficiencia. $in embargo, pronto reapa_
recerfa el tono optimista a partir de las hallazgos del petrd
leo. La politica educativa reudlta determinada on ese momento

per lo que trajera menos costos sociales y riesgos de conflic
to politico, asf como por el peso relativo de los diferentes
grupos qgue presionan tanto de fuera como desde dentro del sis

tema cducativo.

De esta manera, Fuentes Melinar, encuentra la explicacidn
del caracter incierto de la politica oficial a partir de la
crisis fiscal, la intensidad J¢ la ideoclogfa, la multiplicidad
de las fuerzas discrepantes, factores todos ellos que interag_
than entre si:

"Evidentemente, ni las fucrzas externas ni los nld
cleos internos de poder {los cuales son descritos
en su ensayo) se relacionan de manera uniforme pa
ra ¢l conjunteo del aparato coscalar., En cada nivel
v en gectores diferenciados de ellioes, & veors en
ciertas regiones o inclusao on inctituciones, las
fuerzas presentes forman ccuaciones diferentes,
que influyen en la direccidn de las acciones edu
cativas. En periodos asf, toda generalizaecidn sg _
bre un gsistema no homog@neo ws uha sobresimplifi
cacibn"

(Ibidem., p. 242).
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Para Solana (1931}, desde gue fue creada la 5.E.P., se han
obtenido cuatro logros cualitativos: la consolidacidn de la
funcisn educativa del Estado a partir de lo enunciado en el
articulo tercero comstitucional, la institucionalizacidn de la
educacidn a la que se destinan muchos recursos, el avance per .
sistente hacia la suficiencia educacional con el fin de lograr
la igualdad de oportunidades y la justicia social, y la profe_
sionalizacidn del magisterio.

Respecté al futuro de la ecducacidn, £1 advierte gue a media
ne plazo, para el afio 2000, habrin de realizarse cambios vadi
cales. Se calcula que si la tasa de crecimiento demogrifico se
feduce al 1%, el sistema educativo tendrd tan 5610 cerca de 31
millones de alumnos, no Ghstante:

"el cambio en la estructura de la matricula del
sistema escolar en el afio 2000 no dependerd tan
to de la evolucidn del crecimiento de la pobla
¢ibn, sino de los coeficientes de atencién de
la demanda y de la eficivngia®

(Solana, 1981, p. 4).

Ademis, con base en las politicas educativas actuales y de a
cuerdo a las proyecciones elaboradas por la S.E.P., las carac
teristicas genéricas a observar en cada uno de las niveles e

ducativos seran las siguientes:

a. Preescolar. En este sc triplicard la matricula, incor
porando a parlir de 1990 a todos los nifos de cinco anos y po

co despuls, al establecerse dos grados, a Lodes los de cuatro.

b. Primaria. La matricula decrecerd a partir de 1983, por
efecto del menor crecimiento demogrifico. Las plazas docentes

del sistema escolar se reduciradn del 70% actual, al 37%.
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c. Secundaria. En este nivel la matricula se duplicara, co
mo consecuencia del desarrollo fisico de los ninos, de tres a
seis millones. En relacibdn a las plazas docentes, &stas se in

crementaran de 15% al 20%.

d. Nivel medio superior. TLa matrfcula en este caso también
se incrementard de 1.1 millones a cerca +de seis millones. La
composicifn interna serd como sigue: 2.3 millones cursaran el
bachillerato y 3.5 la educacidn de tipo profesional. Por otra
parte, en la ensenanza normal basica se reducirdin los Indices
en la medida en que existan menos nifios en preescolar y prima
ria, de tal suerte que la relacidn maestro alumno, gue ahora

es de 45 a 1, se convertiri a 32 a 1.

e. Licenciatura. Agui se cuadruplicard la matricula, de
800 000 a 2.5 millones. Si en la actualidad representa ol 4%
de las plazas, para el afic 2000 representari mis del 10%; el

posgrado crecerd de 25, 000 a 350,000:

"Estos cambios darin por resultado una configura
cibn distinta al sistema escolar: la actual piri
mide de la educacidn bisica se modificard aradual
mente, tenicendo una estructura rectangular; la di

ferenciacibn entre la educacidn terminal vy la pro

pedéutica en el nivel moedio superior gse hard mas
definida, v la educacidn superior alcanzard una
considerable expansién v robustecimiento. Del pais
de cuarto grado de primarta que somos anora, hahre
mos pasado a ser -en 1% anos- un pails de octavo o
noveno grado”.

{Ibidem, p. 6).

Solana también dice que lograr esa transformacidn implica
un condicioramiento a diversos factores: por un lade, la supe

racibn de las actuales circunstancias sociales v econdmicas
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que han hecho selectivo el acceso, la permancncia y el rendi
miento escolar; se refiere en particular a la distribucidn del
ingreso y el mejoramiento de los niveles nutricionales; por o
tro. lado, en ¢l interior del sistema educativo, serd necesario
mejorar la calidad del personal docente y los factores gue in
fluyen en el procesc de ensefianza aprendizaje; adicionalmente
se requerirdn politicas definidas para compensar deficiencias

de los alumnos mds necesitados.

Pero lo mas importante, continfla Solana, serdn las transfor
maciones cn la educacidn no formal, y de mancra parecida a lo
gue sucede en los palises "avanzados", esta se diriqird a dos
grupos de poblacidn, a los nihos de cero a cuatro afios y a los
adultos. Log factores que contribuirdn a estas acciones estdn
dados, por un lado, por la creciente importancia de la educa
cifn temprana que redunda en un mejor desarrollo intelectual v
afectivo; por la intencidn de prevenir v compensar las desi
gualdades sociales; y por la creciente participacibn de la mu_
jer en las actividades productivas. Por otro lado, en relacidn
a la educacidn de adultos, los factores estarian retacionados
con las aspiraciones de un pals moderno, en lo econdmico, lo
social y lo politico. Asi, en opinidn de Solana, la cducacidn
reguerird pelfiicas claras con normas nacionales y estrategias
que permitan una correcta aplicacidn a la poblacibn vural y ur
bana, en diferentes regiones, asi como una desconcentracidn ad

ministrativa, adends de mejorar la eficlencia.

I1. A, 7. CONSIDERACICOUES ADICIONALES.

Pesulta bhastante obvio gue esta breve rescfa deja de lado
muchos aspectos gue algunos autores, de los antes revisados,
contemplan en sus trabajos de manera amplia. De igual forma re
sulta que tales aspectos por si solos bastarian para desarro
llar un trabajo extenso; sin embargo, para tratar tales temas

se requicre de una metodologia propia para hacer el anflisis
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histérico, aspecto que estd fuera del alcance del que esto es
cribe y, adicionalmente, el presente trabajo sélo intenta ha_
cer un llamado de atencifén sobre la importancia de esta temd_

tica.

De manera genfrica y a partir de los pocos dates aqui pre_
sentados, uno puede percatarsce de que muchas accioneés no se
_han realizado, de que otras no se han intentado y, finalmente,
que en otras ocasiones se han realizado gcon un &xito parcial.
Este estade de cosas puede deberse a que no se han contemplado
todos los aspectos que inciden en y se generan por, ol fendme
no educativo; sea porqhe si =~ les contempld en su momento pe
ro gue también se evitd el lesionar cicrtos intereses, los cua
les no necesariamente serian los de una gran mayoria de ciuda_
danos, o bien porque tales acciones se han practicado a la luz
de otros patrones econbmicos, soclales, politices v culturales,

sin que haya mediade una seria investigacidn sobre 1

s limita

ciones, necesidades o posibilidades de esta nacidn.

Con este simple marce de referencia y considerande gue las
fechas son tan sbleo un referente, se expondrf a continuacidn u

na serie de ohservaciones aus, a4 titula personal, as pueden de

riva

Lai

de los trabajos citados a lo largo de ste apartado.

Poco antes de la conguista espafiola, existia una organiza

Csta un sistema

cibn social altamente diferenciala y dentro de
educativo bhastante organizado ol cual tenia, en lo fundamental,
dos tipos de escuelas -con sus correspondientes gradeg- dirigi
das a estamentos sociales con caracteristicas determinadas.

Una de estas escuelas era para la nobleza donde, cabe suponer,

se impartia una educacibn qui involucraba cierte tipo de razo
namiento mis alld de lo cotidiano o, por lo menos, cicerto tipo
de tratamiente de hechos, circunstancias, relaciones, costum
bres y valores que permitirlan realizar un adecuade desempefio

en el papel del sacerdocio; por otro lade, en 2l telpeochcalli,
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la educacibn implicaria un mayor énfasis en las actividades
‘practicas (en el lenguaje actual, se diria un cierto tipo de
adiestramiento) en lugar de la conducta de tipo cognoscitiva
més elaborada, lo que reflejaria que la toma de decisiones se_
rian efectuadas por el estamento superior, correspondiendo a
los alumnos de este segundo tipo de escuelas, entonces, un pa_

"

pel de "seguidor y servidor".

Se puede afirmar gue la sociedad mexicana prehispanica era
un pafs facil presa de los conguistadores ya que si bien era
relativamente civilizado no era lo suficientemente avanzado en
relacibn a la téenica militar {estratcgia y armamento) y, ade_
miis , tampoco Lo era en relacidn a la organizacidn politica, en
cuanto a su unidad,

En tales circunstancias, os de suponerse que si los servi_
cios educativos iniciales de los conquistadores sentaron sus
reales en las regiones, grupos e individuos de mayor importan
cia lo fue porgue resultaba provechoso retomar una serie de
instituciones que permitirian aculturizar de mancra rapida vy
eficaz (reculrdese que debajo de cada iglesia de importancia
existen vestiqgios de un centro ceremonial o en su defecto de

un adoratorio).

Es importacte recordar otro aspecto que a menudo s¢ pasa
por alto, el cual se relaciona con el hecho de gue {ue la re_
ligién catdlica la que parcd la forma y contenidos a ensedar
y no la corona espafola; mds gue lograr siibditos de la corona
se requerian adeptos o sequlidores de la religidn: intentar
primero entender el lenguaje local y después castellanizar a
los natiwvos ery el medio para hacer comprensible la religibn.
As1, la cducacidn tuvo como finalidad bésica la de formar con_
tingentes que ayudaran a la causa eclesidstica y, en segundo

lugar, formar cuadros que permitiesen un adecuado manejo admi
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nistrativo y de control del virreinato.

Por Gltimo, cabe agregar aue siendo la escolastica un pro_
ducto de la edad media todo timo de actividades estaban éubog
dinadas a la iglesia, por lo que es posible aventurar gue la
ensehanza comprenderia un aprendizaje de tipo memoristico
~gue al parecer, persiste hasta nuestros dfas. Sin embargo,
como se ha visto, a fines del siglo XVII, en Mé&xico se promo_
vibd la Tlustracibébn Europca la que, a su vex, trataba de funda

mentar sus ideas en la ciencia y la razdn.

El desarrollo de la educacibn plblica, es un proceso que
se inicia con la Tndependencia. Ta educacién aparece con el
liberalismo (que en lo general, era la doctrina que postulaba
los derechos del hombre y la seoberanfa del pueblo) y, en con_

creto, con las leyes expedidas por Valentin GOmez Farlas.

Varias cuestiones sobresulen on esta Epoca. En primer lu
gar, la independencia politica no significé total independen_
cia econbmica, social ni cultural, y quizds como consecuencia
hubo continuas y largas luchas euntre dos grupos cgcolarizados,
los liberales y los conservadores, cada uno con diversas opi_

5
niones en materia de educacian®.

Al inicio de este periodo histdrico surgen, tanto el inte_
rés por la educacidn como la funcidn del Estade en relacidén a

la educacidn.

Se dehen resaltar las proposicicnes de Valentin Gdmez F.

{el control del Estado sobre la eoducacidn, los conceptos de

ensefanza libre vy de enschanza laica, ol fomento de la instruc
cidn elemental y la necesidad de formar personal docente) algu
nas de las cuales, no han sido logradas en toda su plenitud

2 . .
VEase, Panorama de la Fducacidn Superior.



hasta la. fecha. De igual manera hay que hacer notar el enorme
efecto que tuvieron para la educacidn mexicana la Constitucidn
Politica de 1B57 y las dos Leyes Orglnicas de Instruccibn PO__

blica para el D.F. y Territorios.

La Constitucidn de 1857, por el significado que le imprimid
al concépto de libertad de ensefianza; y las dos leyes organicas
porque, en la primera se introducen los principios del positi_
vismo (debido a G. Barreda) y c¢on esto la unificacidn de la
enseftanza elemental, la gratuidad y cbligatoricdad de la misma,
‘la creacibn de la Escuela Nacional Preparatoria; con la sequn_
da ley, porgue se suprime la ensenanza religiosa, se prescribe
la creacién de escuclas para matricular a toda la poblacidn in

fantil y las escuelas para adultos.

Durante el porfiriato se hace muy evidente que a pesar de
los esfuerzos, ;éalizados por la educacibén, por si =olos ni
modificarfan, ni podrian tener &xito al margen de una estruc_
tura socio econdmica que se caracterizaba por un incipiente

sistema capitalista dentro de un sistema todavia semifeudal.

El positivismo en este lapso cobra gran fuerza y no sdlo

dirige a la educacidn, sino que también es la doctrina cque

Justificario plenamente a la dictadura. 5i en un momento de B
terminado ecsta doctrina surge como el medio idfnec para el
3

D2 acoerdh a Ferrater Mora (1941}, el positivismo es la doctrina y es
cuela fundada or A, Comte, no s6lo es wna teoria do la ciencia sino
tamhi€n una reforma do la sociedad y wna religidn. En un sentido nmés
anplio, se incluyen dentro de 61 las corrientes mis diversas: utilita
rismp, sonsuwalismo, materialismo, economisto, piologismo, pragnatismo,
ote,, mas o menos afines a dicha orientacidn: V... 8ste constituye una
teorfa del saber que se niega a admitir otra realidad que no sean los
hechos y a investigar otra oosa que no sean las relaciones entre los
hechos". Sc win a ello una aversidn a la mtafisica. El "nec positi_
vismo" (Circulo de Viena) se caracteriza por una atenuacién de las te
sis radicales del positivismo: "...llega inclusive a veces a la afizm
cidn de una posibilidad de descripci®n de los datos puros prescindien
do de su existencia o no existencia real”. (pp. 429-420).
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restablecimiento del orden social pronto pasaria a convertirse
enun fin en si misma.. '

La educacifin estaba dirigida preferentemente a los sectores
con mayor capacidad econdmica los que mayoritariamente sc les

localizaba en los centros urbanos.

En este periodo sobresalen los congresos nacionales de ins
truccidn pliblica, auspiciados por Baranda, donde se establecen
nuevas y originales formas de participacibn y de los gue surgi
rian toda una generacibn de educadores mds conscientes, asi co
mo, tambifn, serian el antecedente de lo que después se conoce
ria como la escuela popular. En ese tiempo la ensefanZa era e
videntewcnte "obietiva”. Poco despuls, con Justino Fernandez,
se ided la creacidn de la S.E.P. vy con ellg se solidified el

sistema educativo.

Con Sierra se establecid 1a 5.E.P, y, aebido a &1, una vi_
$ibn particular de la educacidn al "serviecio" del pueble, una
vuelta a las inquietudes de los viejos liberales, un concepto
de educacifn integral. No obstante, durante el periodo de Sic
rra no se aplicd el principic de obligatoricdad debido al dé_
ficit de escuelas v de personal docente y a la pobrerza de la

inmensa mayoria.

A partir de la Revolucidn se intentaria toemminar con el a_
nalfabetismo, inteqrar a los scctores narginados comoel de los
campesinos y el de los indigenas, ampliar la cobertura de la
ensefianza primaria y oxbender los siguientes niveles educati
vos de acuerds a la demanda e la poblacidn y o laz rapacida
des del sistema, y lograr una capacitacido industrial vy agro_
pecuaria. La Constitucidn Politica de 1917 saria uho amalgama
de los ideales liberales como de los propiamente revolucliona_

rios. Sin embargo, la ausencia de planes, la partlecipacidn ex
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plicita o implicita de grupos con ideclogia diferente, la actua
cibn de hombres quizds de buena £8 pero con desconocimiento del
quehacer educativo en todos sus detalles, la puesta en marcha
de innovaciones sin su correspondiente evaluacibn (en el amplio
sentido del término), el anhelo de lograr una unidad nacional
sin condic¢iones, el centralismo incapfz de analizar aspectos
sinqgulares, el aparente olvido de los hombres del campo -no se
diga de los indigenas-, ¢l desconocimiento de las necesidades
regionales, la desigual distribucibn de los scrvicios escolares,
la actitud pasiva frente al ncocelonialismo, la dependencia
cientifico-tecnoldgica, el brutal impacte de la educacidn no
formal: en fin, las diversas condiciones en materia econdmica,
politica, social vy cultural, han sido determinantes en nuestro

sistema educativo.

Por otra parte, y a propdosito de la cultura, cabe agregar
gue si con ¢l movimiento de Independencia la lucha con bases
filosBficas se centrf entre los liberales y el clero, inmedia_
tamente despuds de la Revolucidn se convierte en una confronta
cib6n entre ¢l idealismn y ol materialismo histérico. Al pare__
cer esta Gltima confrontacidn surge con el Atepco de la Juven

tud, mis precisamente entre Antonio Caso y Lombardo Toledano:

"Cabe considerar esta polémica desde diversos pun
tos de victa. Como se trata de un episodio de la
historia de las ideas de la Revolucibn es necesa
rioc hacer notar gque constituyd una exprasidn mis
de pujna cntre las necesidades sociales y las ne
cesidades individuales, gue se opusieron y se con
plementaron al mismo tiempo en ¢l pensamiento re
volucionario. Lombardo queria que el marxizmo fue
se el criterio de las escuelas de bachillerato
porque sdlo una doctrina como &sa pedria orientar
a los universitarios en la solucidn de los difici

les problemas nacionales. Caso queria la libertad
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de - citedra porgue consideraba que dentro de las
necesidades sociales habia QUE dejar lugar al
arbitrio de la conciencia individual... Bs en
este terreno, como en otros, la Revolucidbn pro_
cedid en forma heterodoxa al establecer un equi
librio entre dos sistemas que, al ser truncados,
pugnan enérgicamente por completarse"

{villegas, 1378, pp. 85 v 86).

Para concluir el andlisis del sistema educativo nacional cs
importante tomar en consideracifn algunos datos recientes, y

parciales, y los comentarios de Basanez (1981).

Para 19280, el pails tenia 67 396 millones de habitantes so_
bre una superficie de 1958201 kmz, correspondicndo 34.4 millo
nes de habitantes por sz; la entidad mds pequefa, @n cuanto
a superficie, es ¢l D.F. (1 479 kmz), pero paraddjicamente co
rresponde a la m&s poblada con 9 37! millones d¢ habitantes,

esto es, ¢l 14%.

De la poblacién total, el 49.4% es de sexo masculino y el
50.6% es del scexo femenino, con una tasa de fecundidad en des
censo; los porcentajes por grupos decenales son decrecienteg
conforme se avanza en la edad croncldgica: de 0 a 9 afios de ¢
dad se tiene un 29%; de 10 a 19 el 25.2%; de 20 a 29 el 16,2%;
de 30 a 3% el 10.7%t; de 40 a 49 el 7.7%; de 50 a 59 el 5.0%;

y do 60 a 69 anos ol 5.9%.

Adicionalmente, también de la poblacidn tatal, 44 049 462
habitantes de doce afios y mis son econdmicamente activos: y de
6stos, el grupo en edades de 12 a 19 aflos representa el 30%

-el porcentaje mas alto.

En 1980, los analfabetos, en relacidn con el total de la po

blaciBn, represcntaban el 15% (de este porcentaje, 5.9 corres
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ponde a los hombres y el 9.1 a las mujeres] lo.cual indica un
descenso respecto a 1970. De la poblacidn de 10 afos y mas,
47 622 562, se tiene que el 11.9% no tiene instrucecidn 1:‘v171’.mr:\_7~
ria, mientras gue el 20.6% tiecne de uno a tres grados de ins_
‘truccifn, el 31.9% de cuatro a seis grades y el 23.8% tiene

una instruccidn posprimaria,

Regpecto a los alumnos inscritos en 1980-1981, se observan
los datos siguientes: de un total de 21 657 157 alumnos, el
5% representa al nivel preescolar; el 67.8% al de primaria; el
15% al nivel medio bisico; el 4.4% al nivel medio superior; el
1% ral.de educacidn normal: y el 4.3% al nivel superior. Mien
tras 'que en la educacidn terminal se registrd en el nivel ele_

mental un 1.7%, v en ¢l medio el 0.8%,

Por Oltimo, en cuanto a los egresados de la educasién prima
ria sc observa, en dos dgeneraciones (1970-71/ 1975%-76 y 1974-
75/ 1979-80]), el 43% y 4B%, rospectivamente (México, Estadisti

ca econdmica y social por entidad federativa, 1981).

Comoe dato curioso cabe citar una nota pericdistica sobre
los resultados preliminares del ¥ Censo de Poblacidn: por un
lado se menciona gue de casi 10 millones de nifos menores de
6 anos de edad aproximadamente el 90% de ellos ticnen diéficits
en su alimentacibn y, por otro lado,

"Mientras gue en 1970 el 96.2% de la poblacidn
declard profesar la religifén catdlica, =n 1980
la cifra se redujo a B9.4%., £l 10.0% rostonte
manifestd ser protestante, cvangflica, judaica,
sin religidn o no especificd cuil de ellas”
(Uno mds Uno, Ano IV, 1351, 14/8/81, pp. lvy
109 .

A la luz de los comentarios v datos proporcionados se reite

ra gque la solucibn a la problemitica educativa nacional es una
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gue se deberd enfrentar a muches factores que se manifestan
dentro y fuera del sistema educativo: la solucidn mds realista
vendrd de afuera del sistema educativo -afirmacidn, por cierto,

nada novedosa.

En este sentido cobran importancia los comentarios de Basa
fiez (1981} porque segin &1, no se ha solidificado ni la opcidn
nacionalista ni el internacionalismo por lo que, en consecuen_
cia, existe la posibilidad de distinguir otros elementos gue

"no habian sido contemplados en el andlisis previo. Ademds,
brinda la posibilidad de identificar a 'los principales persona

jes (sectores) del juego politice y de cuil es su jueqgo.

La obra de Basancz parte do treg supuestos: on primer lu_
gar, gue el Estado Mexicano no pucde ser concebido como un ins
trumento del secctor privade ni de las masas; en segundo lugar,
que el movimiento ecstudiantil del 68 produjo tres efectos ideo
l6gicos -~evidenciar los efectos negativos del modelo de desa_
rrollo estabilizador, cuestionar al scctor privado como pieza
central para alcanzar el desarrcollc y que el logro de algunos
cambios no se realizarian sdlamente a partiv de mitines o de
discursos-. Y en tercer lugar, quc los cambios de actitud so_
cial se traducen en una lucha por la dirececibn ideolégica en
tre tres contendientes: el sector plblico, el privade v el Ai _
sidente. Con base en esto 2! qutor recalizé una revisidn del pa
pel del Estado y la politica, un anflisis de cada sector invo
lucrado y una resefia de la evolucibn de la economia y de la po

litica en México.

El autor senala que se ha interpretado gue el Estado no ha
adoptado un compromiso formal ni con la &lite econbmica ni con
las masas; de manera semejante, Jue tampoco es unpa arena ni un

drbitro neutral, y que ninguna de estas interpretaciones

"parece estar preocupada por el papel cue juega
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la idéblogia en mantener la estabilidad politica:
" mucho menos se ocupan de ver a las clases o frac_
cionés sociales como productores de la ideologia,
y, definitivamente, no hablan de luchas por la he

gemonia” .
(Op. cit., p. 14).

El hacer explicita la actitud contradictoria del Estado, desta
ca la importancia de la ideologla que cmerge como una poderosa

fuerza de cohesidn social a partir de la Revolucién Mexicana:

YLa politica en NMéxico, mis que aparccer com® ba
sada en una clase social o en la fuerza de una fa
milia o de un partido politico, pavece descansar
en la fuerza de cohesibn de un conjunto de inter
pelaciones ideoldgicas: distribucidn de la tierra,
sindicalismo, educacidn v no re eleccidn, las cug
les dan a México ¢l rasgo de ser una sociedad he
gembnica. AsY pues, la politica parece alincarse
a lo largo de una lucha entre los sectores pGbli_

co, privado y disidente, por lograr o mantener el
liderazgo {deolfgico. Es deecir, amis que el gobier
no doel puchblo ('democracia'), Mé&xico parece ser

el caso de un gobierne de la hegemonia ideolbgica:

‘Hegemocracia
(Ibidem, pp. 14 vy 15).

Basahe asume gue el sector pGblice, a £fin de mantener la

dirececifn ideoldyica, captd al cada vez mis reciente e impor-
tante movimiento estudiantil por medio de la apertura de cana
les tecnocriticos de movilidad politica y de un discurso poli
co radical. El medio utilizado por el sector plblico es el Eg
tado; la actitud del sector privado se centrd en controlar el
mancjo y la orientacifin Ae la televisidn, asi como el penetrar
el aparate estatal, Lo primero le permitiria atraer a las cla_

ses medias urbanas y propagar su ideologfa; lo sequndo le per



6.

‘mitirfa avanzar por un camino mds seguro para garantizar sus
intereses. El medio utilizado en este caso es evidentemente la
televisién. La actitud del sector disidente se avocd a estable
cer estrategias més concretas, primero al intentar controlar

a los estudiantes y universidades, y en segundo lugar, al asu_
mir un liderazgo mis abierto via la formacién de partides poli
ticos y de sindicatos independientes. En este Gltimo caso, el

instrumento son las universidades.

Tocante a la economia, de manera general, la discusidn se
centra en el debate estructuralista y monetarista mientras gque
la evolucidn de la politica se toma desde los recursos ideold
gicos ya descritos. Estos, dice el autor, se fundamentan en
tres legados del siglo XIX: los sentimientos de nacionalisme e
idependencia (1810-182}; 1863-1867; y las invasiones norteame_
ricanas); la debatida materia del federalismo-centralismo
(1824-1854); y la separacibn Iqlesia-Estado {(1857-1876).

Con la Revolucidn:
"La educacidn era el acceso abierto a la movilidad
social, principalmente de la pequefia clase pedia
urbana, en tanto dicha movilidad la estaban encan_
trando los campesinos on ¢l reparto de tierra v
los obreros en la seguridad de sus empleos. A tra_
vés de la interpelacidn ideolégica de la educacidn,

las clases medias urbhann

cntaban otorgands su ras
paldo, no a un grupod especifico en éste casp, sino
al programa revolucionario”.

(Thid., p. 178}.

Se puede afirmar, pues, yue dada la complejidad de la insti
tucién educativa en si misma ~-finalidades, organizacidn, ejecu

cidn y otros aspectos colaterales- se debe agregar yque en su

concepcidn se deben tomar en cuenta los mdltiples factores que

inciden en ella. En la actualidad es claro gue la educacidn ni
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es la panacea ni -en estricto sentido- la causa fundamental

de los problemas

Asi, es pertinente sefialar, en un adelanto, gque c¢on base¢ en
una rapida revisidbn del Plan de Estudios, en lo concerniente
a la preparacibn del psicGlogo educativo, se observa que difl_
cilmente (con excepcidn de esfuecrzos individuales) se hace aluy
sibn a la historia de la educacién mexicana. Revisar tal pano_
rama, me parece, permitiria brindar nuevas perspectivas, nue__
vog sentidos y nuevas problemfticas sobre las posibilidades de
actuacidn de un psicBlogo que aborde la problemitica educacio_

nail.

IY. B. PANORAMA DE LA EDUCACION SUPERIOR: El casc de la U.N.AM.

Segfin Rangel Guerra (1970), la educacibn superior en México
compende los estudios superiores -licenciatura, maestria y doc
torado~ y los de nivel medio superior post secundaria-. Las
instituciones de educacidn superior se diferencian en plblicas
y privadas con sus respectivas subdivisiones: todas ellas regl
das, en principio, por el Articulo 3° de la Constitucidn Poll

tica de los Estados Unidos Memicanos.

Dichas instituciones pueden ser: a) Universidades Plblicas
Autdnomas, lo cual implica que son oryganismos descentralizados
del Estado, con personalidad juridica propia, que designan a
sus propilas autoridades, sus planes y programas de eatudin i o
jercen su patrimonio; b Universidades POblicas Estatales, las
cuzles son organismos pGhlicos con personalidad jurldica pro_
pia, pueden ser descentralizada del Estado, pero no ticnen au_
tonomia y el Estado interviene en la designacidn de sus autori
dades; ) Instituciones dependientes del Estado, segln el caso,
sus autoridade: son deslynadas por el Poder Ejecutivo Federal

o del Estado ep cuestibn y, en lo relativo a su administracidn,
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planes y programas de estudio, sc depende de aquél. En el caso .
del Gobierno Federal sus instituciones casi siempre dependen

de la S.E.P., aungue también pueden depender de otras Secreta_
rias de Estado; d) Instituciones Privadas Libres, éstas son or
ganismos privados con reconocimicnto de validez oficial de es_
tudios mediante acuerdo expreso del Presidente de la Rep@blica;
e} Instituciones privadas, reconocidas por la S5.E.P., por los
gobiernos de los Estados o por organismos descantralizados,

las cuales requicren del Estado el reconocimiento o autoriza_
cibn de validez oficial de eytudios.

En 1979, describe el autor mencionade, en México, existian
cerca de 230 instituciones de ecducacidén superior: de 1%17 a
1929 se crearon cuatro universidoades estatales; de 1930 a 1948,
se crean okras siete; el resto de las universidades estatales,
incluyende la Autdnoma Metropolitana (1973), surgen a partir
de 1950 hasta 1976.

Con base en los datos proporcionados por el mismo auter,
vale la pena mencionar, por un lado, gue la institucidn priva
da de educacibn superior mis antigua corresponde a la Escusla
Libre de Derecho (1912}, pero la wayor parte de las institucio
nes privadas que operan actualmente so creavon despuls do 1960
{(vEéase la raubn de ello, mis adelante). Por otro lado, en 1937
el Goblerno Federal crea =coio alternativa a la universidad-
el Instituto Politéenico HNacional (I.P.¥.). Ambos eventos no

son casuales corresponden o {actorns ideoldgicos y ccondmicos.

En la presente seccibn tampoco se pretende abordar wouda la
problemitica que so inscribe en ol rubro de educacidn superior,
sino tan sBlo sefialar que &sta ¢s vasta y compleja. Por el enn
trario, se trata de plantear unas peguefias notas sobre ¢l caso
de la U.N.A.M. {especificamente, el caso do 1a licenciatura on

Psicologia, serd abordado en el capitulo IV, de este trabajo).
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En el siglo XvVI, describe Rangel Guerra (1979), surge en
México la educacidn superior universitaria, con el nombre de
Real y Pontificia Universidad de Mé&xico (21 de septiembre de
1551). Tal denominacidén, como era lo usual en las universida_
des del bloque hispénico, es producto de las concesiones otor
gadas tanto por el Monarca de Espafia como del Papa; sin embar
go,. para entonces yva existian en MBxico otras instituciones
de educacidn superior, por ejemplo, el Colegio de Santa Cruz
de Tlatelolco, fundado en 1536, dedicado a la ensefanza supe_
rior de los indigenas para que asimilasen la cultura europea.
La segunda universidad creada en México por la Corona Espahnio_
la, por C&dula del Rey Carlos IV, fue la Real y Literaria uUni

versidad de Guadalajara (18 de noviembre de 1791).

Gregorio Weinberg (1980) dice gue la educacién latinoameri
cana, en perspectiva histérica, es un problema de indole poli
tico no de recursos humancs, sobre todo a partir de la emanci

pacidn. Dicho autor, al respecto, cita a G.W. Rama:

"...10 gque estd en juego eg saber cuidles son los
valores que se deben incluir en el principio de
la socializacifn, quifines son los sujetos que se
deben socializar y guilnes constituyen las agen
cias sociales responsables del proceso”

(Meinberg, 1980, p. 35).

Weinberg reflexiona acerca de la posible relscidn entre mo
delo o estilo de desarrollo adoptade en un momento particular
y el sistema cducativo vigente en cada caso. De esta manera,
dicho autor afirma que, durante el periodo colonial, Espana
impuso una politica educativa funciconal para si, pero que no
lo era para lag futuras necesidades americanas; lo que carac_
teriza a el wodelo de la Ilustracidn es su espiritu moderniza
dor, lo cual implicaba secularizacidn de la vida cn general,

con sus consecuencias sobre la sociedad y la administracidn:
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la educacibn era un factor clave para la Ilustracidn ya gue
contribuyd a socabar ol rigido tradicionalismo, el principio
de autoridad, y ayudd a lncorporar nuevos valoves y activida
des como alternativa a las c¢ntonces vigentes -todavia hasta
1783, y se podria decir gue actualmente persiste de alguna ma
nera esta idea, el trabajo manual era legalmente degradante y

servil,

En relacidn al asunto que ahora interesa:

“Las universidades lanquideccieron durantc el siglo
XVTII por el franco predominio de las ideas tradicio
nales, lo gue acarred como consccuencia yue la ense_
nanza se fuera vaciando de gsentido y enajenando los
instrumentos conceptuales que el permitiesen cpender
la realidad. Por esoc las nuevas necesidades gue plan
teaba ¢l modele en proceso de adopeidn pudieron en
parte ser satisfechas por el desarrolle de otras i
deas y téenicas, pero fusra de los claustros, antici
pindose asi en muchas décadas, a los cambios profun_

dos en las universidades”.,
{(Thidem. p. 38).

De esta wmanera fue en las instituciones menos rigidas o
formalizadas donde se dio oportunidad a gque emergieran las no
vedades cientificas, culturales y econdmicas (¢l concepto de
novedad, dice este mismo autor, tenia un cardchiar subversivo).
Esta posibilidad da ocasifin para inspirar a los conductores de

la Independencia.

Durante la emancipaci&n, continlla Weinberq, se agravaron

las condiciones del erario v 1o desorganizacidn administrativa

-lo cual constituyé uno Ar los principales obsticulos para llc

var adelante el nuevo proyecto-. En la nueva clase dirigente

perduran las ideas de la Ilustracidn con algupas innovaciones,
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por ejemplo, existe una sustitucidn del s@bdito fiel por la
‘del ciudadano activo. :

En este contexto se trata de estimular la participacidn de
todo el pueblo en el guehacer educacional, con base en las
ideas de igualdad, Libertad y Justicia (la escasez de recur___
508 eﬁplica, de alguna manera, la notable aceptacidn del Moni

toreal System, escuela mutualista o lancasterianal.

Asi, en el intervalo gue va de la independencia a la vincu
laci&n de la cconomia latincamericana a los mercados interna_
cionales, lo prioritario se centra en la creacidn del Estado,
de lo cual se excluye a las masas populares de toda participa_
cifn politica. Esto cxplica también la baja prioridad atribui_

da a la educacidn.

Bien pronto, las corrientes de los conservadores vy libera_
les —-con contenidos y caracteristicas diferentes a las de Eurg
pa~ pretenden restablecer ¢l orden constituido. La oposicidn
entre ellas es menos cierta de lo que se ha creido, exceptuan_
do lo relativo a la Iglesia o la secularizacidn: ambos grupos
impenian limites a la funcién del Estado, para unos {(los libe
rales) era contradictorio la libertad de enseflanza con la obli
gatorindad de la misma, su critica al Estado la hacian bajo el
punto de vista europeo; para otros, los conservadores, la cdu

cacibn rra acunto de la Iglesia y reivindledan el orden.

En fltima instancia, siondo la poblacién latinoamericana

predominantemente rural, ambas corrientes poco hicieron por 1

o

educacitn en el campo: a ninguna le interesaba. Esto favorecid
la demnra on incorporar a ostos secteres rurales 4 una eCono_

mia y & una sociedad moderna.

Particularmente, en México:
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",..los liberales descartan la posibilidad de for
marlas {(a las &lites dirigentes) en la  universidad,
considerada por ellos una institucién de resablos

" coloniales. ..
(Ibid., p. 40).

Después de la Reforma en México y de la Organizacibn en Ar_
gentina, en toda Latinocamérica se hacen fuertes esfuerzos por
incorporar al pueblo a la llamada "civilizacién"; los obstlcu_
los no eran sencillos de supecrar {algunos siguen vigentes): e_
conomias precarias, guerras civiles, desorganizacidn adminis__
trativa, dispersibn de la poblacién, poblacidn predominantemen
te rural, geografia de dificil acceso, fragmentacién linguisti

ca, etc. Se hacian necesarias politicas educativas a largo pla

zo. Ahora se advertian ademis diagnBsticos lficidos debidos al
mexicano Benito Judrez, al arqgentino Domingo Faustino Sarmien
to y al uruguayo José Pedro Varela. Si el liberalismo descreyd
de las universidades de origen colonial, en ecste momento las
reformas educativas serdn antivniversitarias, puesto gue el
nuevo modelo no se asentaba en la educaciBn superior, sino que
reclamaba una amplia cultura de masas "con un doble signo poli

tico y utilitario",

A lo largo del siglo ¥IX, dice Rongel Guerra, se crearon va
rias instituciones de ecducacidn media, éstas respondian a la
idea de ver a la funcidn educativa como una actividad de inte

rés plblico que correspendfa al Estado organizar vy realizar.

Especificamentc ¢y do farma varaddiica:

"En la seqgunda mitad del z=iqaln XTIX se establecen
escuelas de tipo profesional en diversas regionoes
del pais. La Ley OrgiAnica de Instruccidn Plblica
en el Distrito Federal, promulgarda en 1867 y modi
ficada en 1869, ws exprecidn de nsta tendencia

orientada a la creacidn de nstudios profesionales
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superiores. En esta Ley se establecfan los estu-
dios de Jurisprudencia, Medicina, Agricultura y
Veterinaria, Ingenierfa Civil, topogrifica, de
minas, mecanica vy otras"

s {Rangel Guerra, Op. cit., p. 5).

Parece paradfjica esta situacidn pues si s trataba de res
ponder a necesidades de tipo popular, la creacidn de estos es_
tudios no iba a beneficiar al pueblo, sino a los gue requerian
de estos profesionales, log duefos de la tierra, del ganado,
de las minas, aunade a la dificultad de atenderse de manera in

mediata por médicos europeos. Es decir:

"La upniversidad no tenila dentro de este madelo
(primoria exportador) una vinculacibn directa con
la economia ya que no producia dircctamente para
ella... s6lo so ocupd de la formacidn de algunas
cuantas profesiones, agquellas que se articulaban
favorablemente al desarrollo de la sociedad oli
girquico~1liberal™.

{Vvasconi, 1981, p. S6-7).

Para entonces, continfa Rangel Guerra, la Feal y Pontificia
Universidod de Mixico, convertida en Iwmperial y Pontificia con
Iturbide, pash por una serie de conflictos hasta su desapari__
cidn en 1857 bajo decreto republicano del Emperador Maximilia
no. No obstante, la educaci@n superior se siguib impartiendo
en la Ciudad de México vn coruelas superiores gracias a la Ley
mencionada, hasta 1910, fecha en la que se inauguca la Univer

sidad Nacional de México:

"La Universidad no se coneebia como un lujo para el
palis, sino como el lugar en el que se formarian los
mexicanos gue condujeran, ¢on los niveles directores,
un conocimiento al sevvicio de toda la nacidn. bu___
rante varios afies (hasta 1917} la Universidad Macig
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nal se mantuvo como la finica institucidn de nivel
superior con estudios correspondientes-a carreras
"

diversas...".
{Rangel, Op. cit., p. 6}.

Sin embargo, como lo apunta Weinberg, la Revolucidn Indus_
trial produjo consecuencias insospechadas para los latinoameri
canos que se iban incorporando, como consumidores o exportado_
res, al mercado internacional: lo cual no implicaba su necesa_
ria industrializacién, puesto que las relaciones internaciona_
les adquirieron otro sentido, el de la desigualdad y los reza_

gos .

Asi, para ciertos sectorecs latinoameriesnos, ol "progreso"
seria sinbnimo de confort v de mayor consumo; desde okra pers_
pectiva implicaria una modificacidn profunda en la distribu
cibn especial de la produccibn y del empleo; ademis, el Estado
favoreceria la vinculacidn con el capital extranjero y les fa_
.cilitaria el acceso al mercado. Amé@rica necesitaba orden poli_
tico y libertad econdmica para acceder a la "civilizacidn", y

el positivismo era la llave:

"Las propuestas educativas del positivismo podrin
resumirse mencionando sus intentos de racionalizar
la sociedad, con la introduccibn del métedo cienti
fico, su esfuerzo por craar a traviés del sistema

el consenso en favor del modelo postulado...

"El liberalisme zse hable hecho conservador vy el or
den antepuesto a la libertad, todo ello desde lucqo,
en nombre del progresco. O mejor dicho quiz&, los
ideblogos del nuevo modelo pretendfan superar 1as
contradicciones del momento anterior: y su supuesta
sintesis es explicahle yu gue pare ellos, 'los libe
rales representaban ¢l progreso y los conservadores

el orden'".
{Weinberg, Op. cit. p. 43}.
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Asi pues, el esfuerzo educative se encamina a lograr el con

‘senso con respecto al npuevo modelo y formar a la clase dirigen

te y administradora,

dia
que
res
fue

Con el tiempo, particularmente en la Argentina, la clase me

no vinculada con la produccidn primaria y secundaria, pero
si se beneficiaba con el creciente desarrollo de los secto
terciarios (burocracia, servicios, profesionales, ete.)

la favorecida. En México sucedié algo similar. En consecuen

cia, los grupos dirigentes tradicionales vieron on aquflla a su

rival potencial, pero simultdneamente la clase media se tornd

por

necesidad parcialmente democr3tica.

"Pero considerada la educacidn cam un canal de as_
censo y de prestigio, también la clasc media trata
ra de aprovechar y aumentar todas las posibilidades
gue ¢l sistema le brindaba para alcanzar la univer
sidad, baluarte de los grupos tradicionales: proce
50 que tuvo su expresidn en el plano de la educa
cibn terciaria con la Reforma Universitaria de COr_
doba (1918} vy el suceso se propagh, con distinta
profundidad y velocidad, por casi toda América Lati
na.
",..psto implicaba una profunda redefinicibn del pa
pel de la upiversidad, pucs a ella se le asigna una
funcibn gue excede la de formar profesionales y a_
lepntar la investigacibn cientifica para sostener
que debe contribuir a la efectiva democretizacidn
de la sociedad..., s¢ insiste, acataban siempre el
modelo s erecimiento hacia afuera, aunque amplia
ban sensiblemente la participacién en suc benefi
cios".

{(Weinberg, Op. cit., pp. %4-45%).
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"En México, la primera concepcidn sobre la educacifn superior,
entendida'como una actividad parcialmente separada del Estado y
como formadora {en apariencia) de profesionales al servicio del
pueblo, se debe a Justo Sierra, el cual establecid la Universi_

dad Macional de México en 1910.

El origen de la autonomia universitaria se debe con mucho al
movimiento de Cbrdoba, de cuyas ralces ideol&gicas sc ha hecho
mencibn. ¥ fue, curicsamente, la Universidad de Michoacln, en

1919, la primera gue se establecid con car@cter de Autbnoma.

La Ley de 1929, escribe Rangel, otorgd la autonomia a la Uni
versidad Nacional de México {actualmente s8lo cuatro universida
des no son autdnomas, la U. de Colima, la U. de Cuadalajara, la
U. de Guanajuato y la U, Veracruzana, aunque sl le son en lo a_
cadémico, por lo menos, en lo legal), sin embargo, aquella Ley
era restrictiva, puesto gue el Poder Ejecutivo proponia la ter
‘na para Rector; podia vetar resoluciones emanadas del Consejo
Universitario; y nombrar profesores y conferencistas al margen
de lo establecido por la propias Universidad. Adicionalmente, cl
Gobierno Federal ejercla vigilancia sobre el financlamiento de

la misma.

En 1933, el Congreso de la 1nién expide una nueva Ley Orgd
nica para la Universidad, en @uta se le otorga plena autonomia
pero le resta el carlcter de "MHacional"; s5i bien la institucibn
quedaba en manos de los propios universitarios, el Estado se 1i
ber6 de todo compromiso respocto de la cuestion ccondmica (lo
cual es otra manera de incidir on una institucidn). Durante la
vigencia de 6sta Ley hubo muchos conflictos, siendo el hecho
mas relevante el de gue el Consejo Univcrsitario se divicdid en

dos grupos y cada uno de ellos nombrd a su propioc Rector.

"{Una) nueva Ley se promulgd el 30 de diciembre de

1944 y rige desde entonces a la Universidad Nacional.
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El texto de esta Ley fue elaborado originalmente
en la misma Universidad y presentada después al
Presidentc de la Repfiblica y al Congreso de la
Unidn, Gryano legislativo que aprobbé con pecas mo_
dificaciones el proyecto universitario. De acuerdo
con el Articulo 1° de esta Ley, la Universidad, de
nominada ahora Nacional auténoma de Mézico, 'es u_
na corporacidn pGblica -organismo descentralizado
del Egtado- dotada de plena capacidad juridica...,
es decir, forma parte de la organizacién del Esta_
do, pero desprendida del poder central o sea des_

centralizada (por servicio)".
(Rangel Guerra, Op. cit. p. 14).

En opinidn de vasconi (1981), con la Reforma Universitaria se
inicia un proceso, que mis tarde se¢ conocerd como masificacibn

de la universidad -lo que posteriormente hizo que se politizaras

" _..la universidad es incitada a mirar el pals, a
preocuparse por las cuestiones nacionales, a ompe
zar a plantear un nuevo modelo de sociecdad. Asi,
gse aparta del modelo liberal de universidad de la
oligarquin y deja atrés losg valeores europeos”.
{Vasconi, 1981, pp. 59-60).

El problema estriba en que no habia, ni hay en la actualidad,
una visidn uniforme de nacidn, de modelo social, mucho menos de

universidad,

La Revolucidn mexicana -evento sin precendentes en Latincamg
rica- genera un tipo de poder polfitico peculiar y, en consecuen
cia, una serie de contradicciones entre el antiguo aparato edu_
cativo porfirista vy ol Estado; la revolucibn procura un tipo de
educacibn populista que se contrapone con la filosofia educati_
va de una universidad liberal de tipo clisico: la universidad

tampoco responde funcionalmente a las politicas de desarrollo
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econdbmico (Gucvara WNiebla, 1975, pp. 4 a §). Inclusc, el ejerci
cio profesional con orientacién sccial contravenia con el prin
cipio de Libertad de Trabajo: este aspecto fuc resuelto hasta
el ano de 1945 (RBadillo Hern&ndez, 1985).

En los anos treintas, menciona Guevara Niebla (1375), en la
&época de Cirdenas, se plantea el desarrolle del pais y la tarea
fundamental era la industrializacifn de corte nacionalista; se
crea entonces todo un sistema de centros de aducacidn popular
con una filosofia profundamente nacionalista «que culmina c¢on la

creacibn del I.P.H., desplazando asi a la universidad:

"Y es gue mientras el Estado mantenia una politica po
pulista alimentada sobre tode on la esfera de lo f[ilo
s6fico también por una continuacidn del positivismo
porfirista, en la Universicdad en cambio habia cuajado
y cristalizado una filosofia yue contradecia al popu_
lisme estatal y que era la espiritnalidad".

{(Guevara HMiebla, 1475, pp. 7 ¢y 8).

Para unos, el problema prioritario era solucicnar prolblemas
materiales, satisfacer necesidades inmediatas del pueblo; para
los otros, la redencidn del puchleo deberia de pasar primero a

través de la cultura, de la "ilustracidn": "Por mi Raza Habla_

ra el Espiritu”.

En los cuarenta se replantea el aparato educativo vy se defi
ne octro tipo de industrializacidn, se abre pues una nucva ctapa
de la universidad, del pais, del Estado, gue se¢ mantiene vigen_
te hasta finales de los 60s (Ibidem}.

Ahora, la universidad desplaza 1 I.7.N. (8z3tn institucidn
entra en crisis y sale de ella e¢n los sesentas); la U.N.AHM. cs
el modelo a seguir en todo el pals; la reconciliacibn del Esta
do con la institucidn universitaria es una idea funcional con

la industrializacibn, y no con cualgquier modelo de industriali
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‘zacidn, sino con el norteamericano: la idea de la libre empre_
sé.‘Péfo, al mismo tienpp se incuba el proceso de una posterior
erisis. Por un lado, se tiene una profunda dependencia econbmi
ca debido al trabajo de las empresas transnacionales -gque emer_
gen-a prihcipios de los afos 50s-, por el otro, la necesidad de
ampliar el ingreso a la universidad genera lo que hoy se conoce

como la universidad de masas:

",..la universidad estd produciendo un profesional
liberal clisico y el medio social le ofrece una op
cibn existencial totalmente distinta a la que 1la
universidad le prometib... es decir, la estructura
del mercado profesienal ha cambiado, la estructura
)

es cualitativamente nueva...'
(Ibidem, pp. 9 a 12).

Al respecto Vasconi (1981) dice que el capital local, ademds,
desprecia el mercado interno, y busca su adhesidn en el circul
to internacional, pero esto implica la depresién de los sala__
rios y la disminucibén de la intervencidn de los controles esta_
tales, surge la ideologia tecnocrética del desarrollo por el de

sarrollo en si:

"En el caso concreto de la Ideologia tecnocritica
de la universidad anotamos algunos de los valores
implicitos que la rigen, como son: suponer gue la
técnica es neutra; gue cuando el Estado intervie
ne en la cconomia egtdl intervinicndo t&cnica mis
ne politicamente; que cuando la universidad o la
educacibn estdn preparando recursos humanos esta
cperando t&cnicamente y no politicamente; y por
41ltimn, aque los té@cnicos al servicio del desarro_
1lo son politicamente neutros.,."

{(Vasconi, 1981, p,., 63).
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Se evidencia entonces un desfase permanente entre la Univer_
sidad y la realidad social: hay una crisis de mercado, de conte
nidos y de métodos de ensefanza. Es decir, hay un problema de
estructuras educativas y econbmicas, todo lo cual desembaoca-en
el movimiento estudiantil de 1968. (Guevara Niebla, Op. cit.,
p. 12 vy 14).

Para los anos 70s, Guevara dice que el Estado ataca el pro__
blema mediante una modernizacifn del sistema educativo: por un
lado hay una politica de conciliacibn abierta entre el gobierno
y los sectores universitarios disidentes y, por otro lado, un
esfuerzo por modernizar la enscfianza y abrir nuevas vias de
acceso a la educacidn superior {(es el caso de los C.C.Hs., la
Universidad Abierta, la U.A.M.) y asi contener un flujo de es_
tudiantes que se dirigen al scctor privado (s8lo gue en 1987 la

situacibn econdmica complica terriiblemente esta opeién) .

En otro articulo de Guevara tiebla (1984), escribias

"Lo que estd sucediondo en la actualidad a nivel de
la educacifn superior, ez lo rue podriamos 1lamar
una crisis de transicidn, un movimiento de un estado
de la educacibn a otro, cs decir, upa mutacién",

{p. 24).

Esto es, la sociedad mexicana cn su totalidad estd on transi
cibn, debido a cambios de Indole ccondrico, lo cual genera la
emexrgencia, marginacibn o desaparicibn de ciertos grupos socia
‘les. Particularmente, en cl &mbito universitario, un camhio eco
némico a largo plazo acarrca ciortn tipn de contradicciones al
interior de los grupos politicos de intelectuales, lo cual se
tiene gque expresar en la formacidn de ellos, a nivel curricular.
Sin embargo, la "crisis fundamental" gue antecede a la actual

es la que se d2 en la primera fase de expansibn industrial en
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el pals (de los afios 30s) gue genera modificaciones en el tra_
bajo y nuevas exigencias de tipo intelectual: un efecto resul _
tante es un desplazamiento de las necesidades de cuadros cali_
ficados en las Areas convencjonales por la aparicifn de nuevas
especialidades y la modificacién de las antiguas opciones. Es_
tas exigencias no fueron alentadas por el cardenismo, ya que
esto significaba alentar un ecjercicio profesional liberal que

no tenfa un compromiso social:

"La crisis que se vivibé e¢n los anos treintas y a
principios de los afios cuarentas, y que se expresd
sobre todo en términos de convulsibn politica en
las universidades, se salvd finalmente a través de
una serie de pactos sociales... el acuerdo gue hu
bo entre los grupos de profesionistas del pafis y
el Estado (1944); ...a nivel de la Universidad con
la legislacibn de 1945 que le dif un nueve estatu
to lcqgal a la Universidad".

(Guevara Niebla, 1984, p. 28).

Asi pues, dice Guevara, hoy el modelo liberal de universi
dad es cucstionado desde dos opcliones alternas, la perspectiva
tecnocrdtica y la perspectiva democrdtica y socialista: los ni
veles cuestionados son respecto al tipo de profesionistas, el
tipo de calificaciones requeridas y el tipo de curriculum. En
este plantcamicnto, decia el autor, se encuentra el horizonte

de las universidades.

El movimiento estudiantil miis reciente, gue se inicia a fi

nales de 1986, parcce confirmar en parte dicha cxpectativa.

En la actualidad y sobre todo a partir de los 80s tenemos,
por un lado, una plapta productiva gque tiene que ser reestruc
turada junto con una poblacién creciente que estd précticamente

imposibilitada para acceder a los minimos de bienestar y, por
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las desfasadas entre el mercado laboral, las necesidades de los
grupos sociales mis desfavorecidos, v la funcibn profesional.

Adicionalmente, un déficit presupuestal de las universidades.

En este contexto, dieciocho afivs después de 1968 surge, a fi
nales de 1986, un movimiento estudiantil que rompe con el gqueha
cer cotidiano de la "comunidad universitaria" ¢ impacta mis alld
del campus. Sin embargo, el contexto sociceconbmico, las causas
y las expectativas politicas que han ido tomando cuerpo son di_

ferentes a las de 1968,

De acuerdo con Aguilar (1987), el movimiento estudiantil mis
reciente centrd aparentemente su interés por combatir medidas
buroccrdticas del gobierno universitario por lo tanto buscd un
cambio a lo interno de la instituclbn: dos aspectos parccen seor
los importantes, uno seria ol relativo al refrando del espiritu

antiautoritario y, el otro, el ascenso incontenible de una de

manda de participacidn en la definicién de los rumbos de la vi
da universitaria. La solucibn acordada, entre Rectoria y el Con
sejo Estudiantil Universitario, que al monento de redactar este
trabajo afin no cristaliza, fuc la concertacidn vy celebracibn de

un Congreso iUnivergitario,

Es evidente que se reguieren cambios. El problema es zi la
"comunidad universitaria” ¢n su conjunto podr& ponerse de acuer
do en aspectos sustantivos vy si habrd forma en gue el resto de
la sociedad pucda participar ¢n este singular proceso: dificil
arta, el de conjuaar 1o politico con lo téenico-administrativo
y lo cuantitativo con lo cualitativo. Por lo gque corresponde &
los cambios, el que esto escribe comparte la opinidn de algunos
expertos, en ¢l sentido de que la Universidad deberia ser, en_
tre otras cosas, una institucidn que genere el desarrolleo estra

tégico, mediante una investigacibn cientifica nacional y una



93.

tecnologfa original, gue permita hacer frente a la crisis y
a la alta dependencia a la gue hemos estado sujetos durante

"muchos afos.
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CAPITULO ITT. LA PSICOLOGIA Y LA EDUCACION

En esta secciBn se describiran algunas cuestiones generales
que permiten dar cuenta, tanto de la problemitica en la que la
psicologfa se haya inserta, como de las aportaciones psicolégi
cas de tres pafses al campo educacicnal a saber, los Estados
Unidos de Norteamérica, Francia y la Unidn de Replblicas Sovig

ticas Socialistas.

ITI.A. LA NOCICN DE PSICOLOGIA.

Después de transcurridos mis de cien afios de nacimiento de
la llamada psicologfia cientifica, &sta se encuentra situada en
un serio compromiso el cual conlleva enfrentamientos vy tomas
de posicibén en lo relativo a su objeto de estudio, la metodolo
gia y técnicas a utilizar, y sobre lo rque sc puede esperar de
sus aplicaciones. Lo anterjor por desgracia, ¢o por fortuna?,

tampoco es producto de la casnalidad,

Por un lado, la importancia que se le ha dado a la psicolo_
gia y que &sta ha asumido cn o] presente siglo es tan vasta,
aque resulta diffcil evaluarla en toda su amplitud: la gran can
tidad de investigacibn y de tcorizacifn acadfimica que s gene
ra cada dfa, el inpacto de esta disciplina (asi como de otras
afines) en ¢l cquehacer cultural v hasta en los aspectos de la
vida cotidiana, obligan a refiecxionar v tratar e aptondar ocao

que denominamos como psicologla.

Para muchos y sobyretodo para los legos en la materia, la
psicolagia es, de mancra basica, alqgo parecido a lo qgue viene
consignado por cualquier diccionario de la lengua espanola,
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por ejemplo:

“Tratado o doctrina del alma. Parte de la filoso
fia yue trata del alma, sus facultades y opera
ciones; por ext., todo.lo que atahe al espiritu;
manera de sentir de una persona o de un pueblo;
hablando de pueblos o naciones, la sintesis de

sus caracteres espirituales y morales”.

En particular, la psicologfa educativa es, on el mismo texto:

"Rama de la psicologia que trata del descubrimien
to e interpretacidn de principios educativos sa__

nos v de su emplec eficaz en la labor de las es__

cuelag".
{(Dic. Marin de la Lengua Espafola,
1982, p. 1315},
Una simple lectura de la cita anterior nos conduce cuando

.menos a revisar, ep el mismo diccionario, lo qque so puede en

tender por alma y espirita:

Alma. "Substancia espiritual ¢ inmortal, capaz de
entender, guerer y sentir, gque informa al cuerpo
humano v con &1 constituye la esencia del hombre;
por ¢xt., principio sensitive gue da vida e instin
to o los unimales, y vegetativo que nutre y acre
cienta las plantas; persona, individouo, habitante;
substancia o parte principal de cualguier cosa'.
Espiritu. "{ser inmaterial v dotado de razdnl): vi_
gor natural y virtud que alienta y fortifica al
cucrpn para obrar; vivacidad, ingenio; principio
generador, tendencia general, caracter intiws, ooen
cia o substanclia de una cosa”

{1bidem, p. 83 y £99, respectivamente} .,

Asi pues, para el profano, sin estar obligado a darse cuen
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ta, 'a la psicologfa actualmente se le define de mapera pareci_
daa como se hacia a principios de siglo: la psicologia trata _
ria lo relative a lo inmaterial, practicamente lo idefinible,
lo fenomenolégico; algo difercnciable del cuerpo; algo que de
manera implicita estaria sujeto a la norma estadistica, y por

supuvesto matizado por un aspecto moral.

En la actualidad, este tipo de definiciones nos hace sonreir.
Pero, nos podemos preduntar dde inmediato ¢por ¢ué habiendo la
psicologia afectade tanto a la cultura, paraddjicamente &sta la
define de manera semejante a cuando aquélla no habla adguirido
el estatus de “"cientifica"?; cn particular, ¢la psicologia edu

cativa estd en busca de principios educatives "sanos y efica
ces"?; iel psicbHloge es entonces un agente de adaptacidn o de
cambio? y si es de cambio, Zcambio de gué?: Zqué hace o qud de
beria de hacer un psicélogo?; ¢y los psicdHlogos que teorizan,

qué dicen de la psicologia?

Por otro lado, y comenzando por la {iltima pregunta recién
planteada, parece gue existoe consenso de gque va no se trata del
alma, sinpo de la consciencia, psigue o conducta -pero ninguno
de estos términos significa 1o mismo-, que la introspeccifin es
sustituida, cuande es posible, por la observacion, la medida vy
el experimento. Y cuando se trata de tdpicos mis particnlares
como lo es ol estudie de la poercepeidn, de los contenidos y for
mas de consciencia, del comportasiento, de las emociones, etc.,
la psicologia actual, al parcsoor, no ha logrado superar las for
mulaciones reduccionistas o ingenuas como la definicidn antes

citada.

Todo psicbloge medianamente informado, un poco mis alld del
aspecto meramente técnico (por ojemplo, come simple aplicador
de tests, encuestas o de tdcenicas para el tratamiento del com

portamiento) deberia de por 1o menos reconocer no sdlo las wven
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tajas y limitaciones del enforgue psicoldgico adoptado, sino
también las de otros enfoques diferentes al suyo. Adewmis, en
su prictica, deberfa de tomar en cuenta la incidencia, a veces
relativa; de otras disciplinas tan fundamentales como la suya
come lo es la sociologia, la economia, la fisiologia, la ciber
nética, etc,, de tal suerte que entonces no llegaria a "psicolo
gizar® su intervencién: el psicHlege podria ubicar su accidn vy
ubicarse &1 mismo dentro de un complejo marco de Lendmencs gue

interactOan entre si.

Actualmente, el quehacer de los psicdlogos permite diferen
ciarlos de varias mancras, por ejemplo: por su origen hay guien
sitla a la psicologia como derivable de las ciencias naturales,
de las ciencias sociales, de una corbinacidn de ambas {(biosa___

cial}) o de la preeminencia de upa sobre otra; por la organiza

cidn “"sistémica” los hay "estructuralistas”, asociacionistas,
funcionalistas, humanistas o materialistas dialécticos; por el
tipo de datos que recoge se puede hablar de introspectivos,
comportamentalvrs, anatomofisioldgicos o interaccionistas; por
la forma dn ohmervacibn que realizan se puede hacer referencia
a su calidad "obietiva", "subjetiva" o 2 una combinacidn de

ambas .

Todavia mis:

"Los marcos de referencia psicolbgicos difieren no
sBlo ¢n leos datos que se admiten y en los altodecs
de observacidn que se¢ emplean, sino también en las
construcciones que se recomiendan como mejores ins
trumcntos para la interpretacifn de 1os datos™

(Creegan, R.F., 1967, p. 10).

Y cualquiera gque sca la diferencia, cada grupo de psicdlo
gos que se adhieren, de manera consciente © po, a un determina

do enfeque luchan por lograr la hegemonia, y esto es a pesar
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de que existen autores que dicen Observar:

-~ < "el alentador fendmenoc del acercamiento entre las
escuelas respectivas. (En pidrrafos posteriores)
los psicHlogos muestran una mejor predisposicién
a probar las hipbtesis desarrolladas por los dis_
tintos tedricos, y una creciente inclinacifn a
hacer propios los conceptos ajenos™.

Wolman, B., 1975, p., 4).

Como se podrd inferir, por la posicidn [ileséfica que sub
yace a una "escuela" y, eon consecuencia, por razones metodold
gicas, dicho punto de vista m2 parece gque no pasa de ser una

utopia.

Asi, el panorama resultante s semejante o la Torre de Ba_
bel, donde, recufrdese, los descendientes de Noé, por inten
tar edificar una Ciudad y una torre gue llegaria al cielo, se
encontraron con gue Jehovd confundid el lenguaje v los disper

s6 por toda la tierra.

TIT. A.1. OQRIGEN DE LA PSICOLOGIA CIENTIFICA.

En una primera versibn, so dice que a mediados del siglo
XIX hubo avances especltaculares on las ciencias naturales y
que via la evolucidn de éstos, fue como surgid una visifn de
la psicologia con pretensiones cientificas, es decir, se inten
t6 de manera sistemdtica v anarentemente autdénoma de incluir
al hombre en el dmbito de lo que podria ser objeto de medida

cientifica.

Cabe hacer una observacidn a propbsito de esto:

"George Politzer refiridndose a la misma sitnanifn

(experimentacifn y cuantificacidn} destaca que es_
ta 'pariente lejana' (la psicologia) recibia las

matemfiticas de tercera mano, luego de su amistad
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con la fisiologia quien a su vez la tomd de la £I
sica, {nica ciencia que la recibif directamente”.
{Citado por Benedito, G., 1376, p. 160}.

Bien, antes de la emergencia de la psicologia cientifica
exigtia una psicologfa "filosBfica”, la cual se distinguia no

$6lo por su objeto de estudio, sino también por su método:

“...la historia de la psicologia hasta la segunda
mitad del siglo diecinucve es mds bien una histo
ria de intuiciones, reflexiones, algunas decisio
nes arbitrarias Y unas sencillas conjoturas. Ni

siguiera los grandez fildsofos estaban preparados
para tratar de forma cieptifica los problemas psi
coldgicos... La filosofia mental principal era la

teorfia de las 'facultades mentales', gue distin

uia a los respectivos 'puderes
t

o !Eacultades!
tales como la Fuerza de la voluntad, la razdn, la
memoris v la omocidn. . .”
(Wolman, B. Op. cit., p. 6).

Adviértase, también, que los {ilésofos de dicha &poca no te
nfan porgue tralar de mancra "cientifica” los problemas psico_
légicos, al menos no de la forma como se puede cntender un
cierto tipo de quehacer cientffico que se hace en la actuali
dad.

En agquella &poca los estudios fisioldgicos eran empiricos,
cen organismos humanos y andmalec, v acerca de problemas de la

sengacibn vy la percupcidn.

En opinidn de Wolman tanto el problema como el método eran
un reto para la nueva psicologia, asi resalta los trabajos de
los precursores (todus allos fisiblogos): Bell es guien prepa
ra el terreno para el concepto de reflejo; Muller, gue deter
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" mina que el contenido de la percepcibn no depende sblo del es
timulo, sino también de el nervio y drgano scnsorial, ademds
de ocuparse de la medicién de la veloecidad de conduccifn ner_
viosa; Flourens que estudib el cerebro de forma experimental
y observd el impacto de extirpar porciones cerebrales en palo
mos, lo cual conduciria mds tarde a los descubrimientos de lo
calizacibn de funciones cerebrales; Weber, gque encontrb gue
la capacidad para distinguir pequecfas diferencias en un esti
mulo dependen no sdlo de la intensidad de &ste sinc tamhién
de una relacién ecntre la diferencia de pesos y el peso estan_
dar utilizado en cl experimento (la antigua divisidén de los

cinco sentidos se incrementd con este otro):

"En 1860 Theodor Fechner publicd un volumen titu
lado Elementos de Psicoflisica. Fechner creia rque
habia hallado el puente gue conectaba los fendme
nos fisicos y mentales. Todos los estimulos perte
necen al mundo fisico; todas las sensacliones per
tenccen al mental. Fechner descubrid la relacidn
definida entre lo mental v lo f{isico y lo presen
td en una f6rmula matemitica. De esta forma el
proceso de la sensacidn sc convirtié on piedra an
gular del nuevo enfoque cientifico".

(ibidem, p. 11).

Cabe abrir un pequefio paréntesis a propésito de las preocu
paciones de Fechner: segiin Reuchlin, aquél siendo fisico mate
mitico tuvo en 1839 una crisis gue lo llevd @ la meditacidn
_metafisica acerca de los probiemas del alwa, vy <n 1001 afirma

ba lo siqgulente:

"que la conciencia se hallaba difundida en todo el
universo, que la tierra nuestra madre s un ser vi
viente y gue ¢l alma es inmortal. Para aportar una
base experimental a sus afirmaciones tratd de re
solver el sorprendente problema que consistia en

buscar la ecuacifén que estableciera la relaci&n en
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'ﬁfe.el alma Q 1a materia. Esta ecuacién; al permi

tir el paso de.unq a ‘otro dominio, demostrar;a su

:equivalencia'y,'cn cierto sentido, su ‘identidad'™.
TR (Reuchlin, M., 1976, p. 15);

Helmoltz, gue no tuvo preocupaciones de tal naturaleza, es
tudid la velocidad de la conduccifn nerviosa gue dio paso a
los estudids sobre el tiempo de reaccidn, pere su aportacidn
principal fue el relativo al estudio de la visidén de los colo
res y lo correspondiente a la percepcidn de la altura de los
sonidos, estudios gque alin hoy conservan su valor propio; sin
embargo, gquien establecid la autonomia de la psicoloyia expe
rimental fuc W. Wundt {(1832-1920).

En opinidn de Marx y UBillix:

"Parece natural suponer que la psicologia fuera
experimental, fisioldgica e interesada en los pro
blemas de 1a sensacidn y la percepcidn. Como pro_
vino de la filosofia, podria también esperarse
gue sc¢ interesara en los problemas epistemoldgi
cos. En recalidad, el papcel directo desempefado
por la fisiologia fue muy peqguenc. Aunque Wundt
decia que la suya era una psicologia fisioldgica
experimental, de hecho no habia experimentacidn
fisioldgien alquna... pensaba que la tarea primor
dial de la psicologia era descubrir los elementos
de los procesos concicnten, la manera en que se
concartaban, v las leyes que determinaban esa co_
nexidn. Dado gue la wente v el cuerpo segulan cur
sos paraleles, la manera wis sencilla de llevar a
cabo e¢sa tarea, segln Wundt, era hacer un estudio
directo de los acontecimientos mentales aplicando
2l mitodo de la introspeccibn. Postericormente la

psicologia podria encarar la cuestidn de cufles
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terminados procesos mentales, pero este problema
era secundario. Wundt incorpord asi a la psicolo_
gia cierto tipo de dualismo. También incorpord
una fuerte creencia en la necesidad de ewplear el
método experimental en psicologia”.

(Marx y Hillix, 1978, pp. 43 y 44}.

Por otro lado, Wolman dice:

wundt reconoce las limitaciones del método experi
mental. En su tiempo, la investigacidn podia apli
carse a clertos procesos, pero no a todos ellos.
De esta forma procurd {1892) gue, en cada departa
mento de investigacidén, ¢l método experimental a_
doptara un caracter especial segiin la naturaleza
del hecho investigado. ¥n psicolegia, sGlo pueden
ser objeto de ewxperimentacidn acgquellos fendmenos
mentales que pueden ser afectados directamente
por las influencias fisiecas, no la tolalidad de
los fendmenos psicoldgicos.

Esta afirmaci6n indica elaramente que la psicole
gla experimental y cientifion debia limitarse a
una fraccién de su drea toral. Lus procesos mentn
les was elevados, decia Wundt, no pucden ser estn
diados por ¢l métode euperimental . S§ pueden sor
lo, indirectamente, por la invesligacidn d¢ sus
productios. Bstous productos son ol Jepgunie, lasx
costumbres, las creencic., le tradicién, las ins

tituciones sociales, docir, la totalidad de la

cultura humana. Wundt propuso tres métodos de in_
vestigacidn en psicologla: introspeccidn, cuperi
mentacidn, e interpretacion de las realidades his
téricas. La psicologia, al combinar los tros mdto

dos, pedria alcanzar sus objetiveos vy abarcar toda
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el area de investigacidn".
' (Wolman, B. Op. cit., p. 14}.

Por lo visto hasta este momento, se observa que el trabajo
de Wundt, considerado como el creador de la moderna peicologia,
no puede sustraerse al espfritu filos&6fico de su €poca (el po_
“sitivismo) que marcd a la psicologia con el dualismo, la "expe
rimentacidn" y la cuantificacibn: su wmétodo s6lo era aplicable

ciertos procesos a la manera de las ciencias naturales.

La concepcibn que tiene sobre la experimentacién:

"...parece considerarla como un nedio de ilustrar
acerca de puntos particulares un sistema general
previamente establecido, y no de poner a pruecba
de un modo definitivo una hipbtesis bastante limi
tada como para que dicha prueba sea posible.
(En suma) la importancia de la obra de Wundt no
consiste solamente en la obra en sI misma, sino
en ¢l hecho de que las grandes corrientos gue han
influido en el desarrollo posterior de la psicolo
gia ezperimental pueden ser presentadas come reac
ciones contra clertas caracteristicas de su siste
ma. Efcectivamente, han consistido en abordar cxpe
rimeatalmente el estudio de los procesos suporio
re:, en congsiderar los hechos psicoldglicos como
unidades sblidamente cstructuradas y no como yvux_
taposiciones do 'elementos', y en rechazar la in_
trospecaidn®,
{Reuchlin, M. Op. <il., pp. 19 v 20}.
Al igual yue se hizo con la historia de la educacidn, en el
apartade corraspondiente, uno se pregunta si existe otra ver
si6n del surgimiento de la mnderna psicologia y efectivamente,

de nuevo nos podemos enconbtrar con otra. La que se revisarid a
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continuacidn-la presenta matizada dentro de un contexto sogio
‘econbmico el cual, como se apreciar&, condiciona un tipo par
ticular de gquehacer cientifico.

Se puede agregar gue en la actualidad serfia impensable gue
una persona -come investigador-, &l solo, produjese conocimien
to cientifico a la manera, por ejemplo, de un Luis Pasteur, es
to es, sin el financiamiento de una institucidn -lo cual impli
ca alcanzar ciertos objetivos acordes con la politica institu_
cional y no persconales como antafiu- y sin el apoyo gue brinda
la moderna tecnologia (al respecto, véase el excelente articu
lo de A. Gilly: la mano rebelde del trabajo, 1985).

folina (1981) indica gque la psicoloyia contemporlnea tiene
la caracteristica de ser ahistfrica, al parecer por lo menos

en el llamade "munda accidental”:

"8i nuestro objeto de cstudio ha estado en constan
te cambio, v no sabemos cull ha sido su cvolucibn,
no podremos conocerle totalmonte vy, por otra parte,
si la ciencia se hace ¢n una determinada sociedad
y desconocemos cbmo €sa sociedad ha llegado a ser
lo gue es, el conocimiento profundo de nuestro ob
jeto se nos escapara de tas manos y caciemon como
muctios psicdlogos de la actualidad, en un pragma
tismo en el que no lmporta ol conocimivnto profun
do de lo que nos intarese estudiar, ni encontrar
la verdad...”

ratina, J,, 1981, p.9).

En esta perspectiva, el sutor antes mencionadn, afirma gque
hasta la primera mitad del sinlo pasado Alemania cra un pais
atrasado y agricola; que la filosonfia vra copeeulativa o idea
lista; que los centros culturales eran la iqglesia y las univer

sidades (ambas connervadoras): donde casi toda la noblmza era
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ilétrada: la'naciente purqguesfa estaba formada por burderatas,
a diferencia.de'Francia e Inglaterra, paises en los gue se ha
bia logrado la unidad nacional v en log que el desarrollo capi.
talista era mayor.

A partir de 1849, on Alemgnia empiezan los grandes cambios:
asi, el tiempo de Wundt fue un perioda de renovaciones drésti*
cas, En este contexto surge una burgquesia poderosa en lo econd
mico, y una pequefia y mediana burguesia alejada del poder (pro
fesionistas liberales, pequefos comerciantes, profescores, ete.);
@s5tos no s interesan por las cuestiones pbblicas a menos que
se les afecte de manera directa:

"{los) prafesores universitarios, no es mis gue un
grupo pasivo gae se limita a llevar una vida pro_
tendidamente virtuosa (dedicada al estudio y al
trabajo), desprecia a los obreros que trabajan con
sus manos {quizd por esta razdn gentes como Wundt
no ewplean las categorias de accidn o conducta, si
no las de imagen y sensacidn}, .este grupe represen
ta aproximadamente 15% de la poblacibn total en
1870".

(Ibidem, p. 15).

Con la anidad alcwmana, 1870-1871, <on Bismark a la cabeza,
el desarrclio alemin se acelera v se propicia la industriall
zacibGn y, «demic, ae eatrechan los contactos entre las univer
sidades ¢ la industria (como sr» puede apreciar fsta idea no es

novedosal .
Alrededor dc 1848 la ciencia y la filosofia alemana se pola
rizan, ante la tradici®n idealista surge el punto de vista ma__

terialista dialéetico.

Yaroshavshy (1979), afirma que:



"La fuente de la versidn wundtiana era la filosofia
idealista, y el programa de las investigaciones psi
colégicas de Wundt no era otra cosa gue una forma__
cidén hibrida con la cual &l intentaba unir los pos
tulados de esta filosoffa con los resultados de la
fisiologia.
"...se situd, en el centro del conocimiento psicold
gico cientifico, al sujeto, al que se asignd la ta_
rea de observar procesos interiores, no exteriores,
e informar no sobre acontecimientos reales, sino so
bre su proyeccifn en el particular mundo no espacial
de los fenbdmenos animicos.
En la idea é@e qgue el principal mfitodo de la psicolo
gla es la autoobservacidn cspecialmente entrenada
(introspeccidn} se hallaba ¢l germen del subsigulen
te hundinmiento de la escucla de Wundi™.
{varoshevshky, M. G., 1979, pp. 67 v 68).

Seglin este mismo autor, ni Helwholtz, ni Ponders ni otros
fisi6logos (excepto 5&chenov, quien prasentd un plan para ela_
berar una psicologia objetiva) se proponian crear unn psicolo
gia diferente a la filosofia, pero fueron ellos quicnes la pro

movieron con su mancera naturalists de abhordar los probleomas:

"En cambio, el cientifico gque se propuso a cabo ese
tarea {Wundt), no siguid una orientacidn naturalls
ta, gino idealista, de nufastas consecucnciag para

.

(Ibidem, p. 68).

En este sentido, continta Molina, la psicologia avocada a
la autoobservacidn, al estudio del alma, a la metafisica y la

religion debe desaparecer o acowmodarse a la nueva situacidn:

"La nueva psicologia de 1a segundn mitad del siglo

pasado, comienza a intercsarse en ontidades mis ob
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jetivas, como los corrclatos entre estados de con
ciencia y fendmenos nerviosos”.
(Op. cit., p. 17).

Vale la pena mencionar, como lo afirma Molina, que las uni
versidades de ontonces, por lo menos en Alemania, eran patroci
nadas por la burguesia la cual luchaba en contra del materia_
lismo, pnr lo cual resultaba légico que un profesor de filoso
fia como lo era Wundt se opusiera (voluntariamente o no) a

i =
aquella concapcidn.

I1T. A. 2. LA PSICOLOGIA: SUNA CIENCIA DE QUE TIPO?

Por otro lado, uno puede asumir, a partir de lo antes expues
to, que Ja psicologia es una disciplina cientffica que se ubica
dentro de las ciencias naturales y gue su objeto de estudio es
nitido; sin cmbargo, este supuesto es relativo ya que a partir
de otra referencia bibliografica se cncuentra un panovama dife
rente: baste recordar que esa psicologfa no surgid de la nada,
de manera espontpoea, sino gue es resultado o cxpresibn de cier
to estadn de cosas que se pueden clarificar, tal como lo afirma

ra Molinua,

De mancra seomejante, para Luria (1977) el lugar que ocupa la

r0logia enrre las ciencias naturales y sociales es una cues

ion fundamental.

Con la idea de aportar una respuesta a tal problema, el au_
tor citado identifica, por lo menos, tres posiciones: a) la de
aquellos gue tanto las aptitudes psiquicas como otras caracte
risticas morfofisiolégicas se hallan contenidas en el cddigo ge
nético, por lo que la psicologia pertencceria a las cienciasg )
biolBgicas. Dentro de &sta posicidn se insertan aquéllos que cs

tudian la actividad superior del hombre reduciendo ésta al as__
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pecto fisioldgico; b) otra posicidn dirfa gue la conciencia se
forma durante @l procesc de la vida social y gue el contenido
de aquella es un "reflejo” de la realidad social, é&sta posi____
cién postularia que la psicologfa e¢s una ciencia social; cb fi
nalmente, hay otra posicién que "ofrece una solucidn de compro
miso" puestn gue considera a la psicologia como una cliencia
"biosocial", de tal suerte qui unas propiedades psiquicas se

deben a factores bioldgicos y otros a factores sociales.

Para Luria ésta Oltima posicién, aln cuando tiene un nicleo

vilido, esta simplificada v cs inadecuada porgque:

"...escinden bruscamente lo 'biolbgico’ de lo 'so
cial' en los procesos psiguicos, los examinan por
separado y llegan a la conclusibn de gque el peso
especifico de lo 'bioldgico' y de lo 'social’ pue
de variar en los diferentes aspectos de la activi
dad psiquica, que en unos procesos psiquicos del
hombre predominan lo 'bioldgico' vy en otros lo
'social'™

(Luria, A., 1977, p. S57).

De acuerdo con esta Gltima posicibn, entonces, cl desarro_
1llo del ser humano se explica por la "teorfia de los dos facto
res", es decir, por la correlacidn de 1a "nature” (lo bioldgi
co}l y la "nurture" (lo social}. Ademis, tal posicibn no es
fuerte puesto que, comwo Luria afirma, duda gue en la activi__
dad conscicnpte del hombreo exictan procesos puramente bioldgi
cos, no influenciados por la vida social, como tampoco hay ra

zones para cre€r en lo contrario.

Siguiendo al mismo autor, =i se acepta la primera posicién,
la biolbgica, uno cae #n un "materialismo naturalista sinplis_

ta" vy, si se acepta la segunda postura:
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'".p.y separamos los procesos conécientes de la ac_
tividad mental, confundiremcs la psicologia .con la
'ideologia,'lo'que nos lleva a una posicibn idealis
ta en la psicologia”

(Ibidem) .

Luria afirma que en todo aspecto de la vida consciente es
valida la ley de los procesos nerviosos superiores, pero estos
son sGlo los aparatos que efect@ian la actividad, y no explican
cbmo surge en toda su rigueza y variedad esa actividad cons_
'ciente. As1, para encontrar una explicacidn cientifica de las
formas superiores de la consciencia {lo que él denomina como
percepcidn compleja, la atencidn voluntaria, la memovizacidn,
el pensamiento abstracto y la aceidn consciente voluntaria)
hay que abandonar los limites de las vivencias subjetivas del
hombre e ir mis allad de lo individual y buscar su procedencia

en la vida social en la que &1 vive.

Luria, citando a Vygotski, dice que ¢l acto voluntario es
la c¢lave, pero no hay que buscar la causa dentro del organis

mo (por ejemplo, en el alma o en el cerchro):

"La solucidn hay que buscarla fucra del organismo,
en la actividad del nifio ante el adulto, es decir,
en las formas sociales de la actividad infantil.
El niflo se haya desde el comienzo en la mas estre
cha relacidn con el adulto: cuando se separa éc
su madre figsicamente (al nacer) y bioldgicamente
(al destetarle), el nifo se manticne ligado a su
madre (y a las demis personas) socialmente.

Del acto de subordinacidn social al lenguaje del
adulto surge la subordinacidn al lenguaje propio,
una accidn autoregqgulante, voluntaria, social por
su procedencia y mediatizada por el mundo mate

rial vy por el lenguaje”.
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La explicacibn del acto voluntario estd mis alld del orga_

nismo y de sus mecanismos naturales:

"...surge en la frontera entre las formas natura
les y las sociales de vida y con la influencia
de la organizacidn social de los procesos natura
les. El nife se somete a las sefales que llegan
del exterior siguiendo las leyes de los enlaces
temporales, bien conocidos en la fisiologia; a
continuacidn asimila las relaciones que surgen
en el contacto prictico y linguistice vy las uti_
liza para someter a esos enlaces su propia con_
ducta. En ninqgflin momenta, a lo largo de éste ca
mino, los procesos rebasan los limites de las le
yes naturales de los enlaces temporales; sin em
bargo, al someterse esos enlaces temporales so
clalmente suscitados ¢l hombhre se vuelve capaz
de observar una conducta voluntariamente dirigi

da”
{Ibid., p. 61).

De esta forma, la interaceidn de lo social vy de lo hioldgl

co es mis gue una colaboracinn, os el fundamento de nuevos 515

temas funcionales:

"precisamente al surgimiento de csas 'formacio

nes funcionales nuevas' se deben las {ormas su
periores de actividad consciento gque se manilies
tan en las fronteras que: separan lo natural v lo
social y que Jjustifican la prescncia de una cien
cia como la psicologia, qur estudia las nucvas
leyes surgidas de esa accidn mutua'.

{Iddam. w. 621,

En consecuencia, para Luria, la psicologia al estudiar pro

blemas tan complejos no pucde ser una ciencia puramente biold
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gica; y la psicologia que estudia las formas de actividad con_
ciente realizadas por el cerebro, no puede considerarse una
ciencia puramente social: las formas sociales hacen que el ce_
rebro "funcione" de forma novedosa, esas formas dan origen a
sistemas funcionales cualitativamente nuevos que son el objeto

de estudio de la psicologia.

Quizds la posicién de Luria no sea la mejor, pero al menos
presenta una tesis a partir de la cual uno deberia analizar el
posible estatus cientifico de la psicologia vy, por otro lado,
esa posicibn sugiere al que suscribe que, al contrario de los
que piensan gque la psicologia estd en crisis, ésta puede ser v
e5 vista desde muchos Angulos, escasamente delimitados, que
crean la Llusidn de una ciencia construida, como errdneamente
se conciben a las cilencias naturales cuando es exactamente lo

contrario: por construirse, como cualquier otra ciencia.

El plantecar tbHpicos comn el anterior y otros gue revisare
mos a continuacidn, permitira fes una suposicidn) sopesar las
diversas aportaciones de las "diferentes" psicologias a la
prictica educacional, pero, ademis, re-pensar a la psicologia

de manera diferente a como ze ha venido haciendo hasta ahora.

As{ pues, comparto el siaguienre sefalamients Ao Cougullhom

{1978):

"S$i no podemos definir esta psicologia por una i_
dea de hombre, es decir situar la psicologia on
la filosofia, no tenemos el poder, cvidentemente,
de impeditv a gulen quicra gue sca el llamarse psi
eblogo v llamar psicelogia a lo que sea. Pero na_
die pued: justificadamente impedir a la filosofla
el continuar interrogindose sobre el mal definido

status de la psicologia, mal definido tanto del
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lado de las ciencias como del de las téenicas”.
{Cauguilhem, G., 1978, p. 25).

La divisién de los psic&lbqos no se detiene con la toma de
posiéién respecto a si la psicologia es una ciencia natural,
social o una combinacibn de ambas, sino que se extiende de ma_

. nera natural hasta la préctica profesional -provisionalmente
no se consideran los aspectos econbmicos sociales-. Tal prac_
tica, la mayoria de las veces escasamente comprendida por los
propios practicantes, suele surgir como la continuidad de una
tradicidn irreflexiva, de mancra similar a como muchas perso_
‘nas practican una religidn: de forma inevitable la falta de
reflexidn epistemoldgica y tedrico-prictica es cubierta por
el dogmatismo; por otra parte, esa practica tradicional es
producta de una ignorancia sobre los desarrollos de otras dig
ciplinas. Este no es ¢l lugar para analizar tales problemas
pero si para retomar una gue otra idea gque pueda conducir a

una aproximacidn reflexiva sobre el quehacer del psicdlogo.

Asi, por ejemplo, Braunstein (1975} plantea que por el ti_
po de objeto de estudio empleado (la concliencia y la conducta)
el trabajo de la psicologia se da en el terrenc de la practica
ideoldgica vy no en el de la prictica cientifica, lo que no es
desdeiiable sino indispensable como matcria prima para el gueha

cer cientifico.

El mismo autor afirma que serTa incorrecto pensar que nin_
gln psicdloge define el objete de estudio de la psicolegla,
puesto que hay muchos plantcamientos: alma, espiritu humano,
psique, actividad psiqulca, conciencla, mondo interior, activi
dad nerviosa superior, mundo moral, personalidad, conducta,
ete.. y si todos estos tdrminos significan lo mismo, no hay ra
26n para que existan tantos; pero si estos tienen diferentes

significados, vy si la psicolonaia tiene explicaciones ciontifi
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cas, deberdn existir conceptos tefricos que permitan elegir un
objeto de estudio y rechazar los restantes como ideolbgicos
(entendiéndose tales como un conjunto asistemitico de nociones
precientificas y come representaci&n ilusoria y reformada de

la realidad elaborada por las clases dominantes).

Braunstein plantea que para otros ese problema puede resul

tar ocioso, pero no para él:

"sucede gue al definir el objeto de una disciplina
“(la psicologia u otra cualguiera) se define al mis
' mo tiempo y de un sGlo golpe que se habrd de estu_
© diar f ﬁambién cOmo se abordard ese objcto”
7 (Braunstein, N., 1975, p. 22).

-“'A manera de ilustracibn este autor revisa nueve definicio
‘nes de la psicologia, de autores de siete nacionalidades (S.
L. Rubinstein, W. Wolff, P. Guillaume, P. Fraisse y J. Piaget,
-A. villar, H. J. Heysenck, G. A. Miller, Smith y Smith y J.
Bleger}, y encuentra que los objetos de estudio definidos caen

-en uno de los tres grupos siguientes:

a. Tautolbgicos. Como es o] caso de Fraissoc y Plaget guiecnes
dicen: "...es el psiquismo humano o mejor, para evitar el tir
mino de psiquismo que presenta un aspecto misterioso y hasta
esotérico, la personalidad humana contemplads comn uno intcgrg
cidén unitaria de todas las instangias”. Donde el Psiquismo os
igual a personalidad y esta iqgual a una totalidad psicoldgica

de un individuo en particular.

b. No son definidos. Cono es el caso de Guillaume v Miller:
el primero dird que el objeto de la psicoleagia es ¢l mundo mo_
ral, lo c¢ual no se define, y <1 segundo en su glosario descri

bird gue la psicologfa es la ciencia de la vida mental, basada

en la evidencia cque se obtiene mediante la observacién v anili
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sis del propio comportamiento y del comportamiento de los de_

. ma&s: en este caso, "vida mental” como "mente" no figuran en

el glosario, por lo que respecta a "comportamiento", acota
Braunstein, es un esquema extremadamente complejo de reaccio_

nes, que pueden tener especial significado para el organismo.

¢, Por 0ltimo, los aque estin mis o menos definidos: "Sus
representantes asignan a la psicologia la tarea de estudiar
la conciencia y/o la conducta”. Conciencia vy conducta seran

los temas que Braunstein abordarid de manera critica.

Etimolégicamente, continfia el autor mencionado, la psicolo
gia significa tratado o discurso (logoes) sobre el alma (psi___
gue), y es dificil determinar en qué& momento la nocidn de al_
ma sc desprendid de sus connotaciones metafisicas y teoiégi__
cas, para ser reemplazada por una "versidn laica™. De igual

manera es dificil determinar »l1 womentn en que el "alma laici
zada", llegd a ser la conciencia; se tiene la impresidn de
una transieidn paulatina, de lo divinoe a lo profano, de algo

abordable por la via de la reflexién como se aprecia con R.

rmine "coneiencia® co

Degcartes, en el que sin embargo, el t

mo tal todavia no aparege. Junto a esta tendencia (conciencia
como cosa), existen otras qur consideran a la conciencia como

acto a través del cual el Yo trasciende el sxt

rior {por ejcm

plo, la psicologia fenomenolddqical.

La "psicologia clisica" {1637-1900) se dio como ohjeto la
conciencia, objeto inasible, v 2l misme tiempo se dio una pro
puesta metodolégica donde el sujeto oxamina sus propios conte

nidos {percepceldn, ateacién, wenoria, ete.) de conciencia:

"La psicologia académica clisica siguid un proceso
mas ¢ menos rectilineo de acumulacidn de datos sin
encontrar inconveniento:n ni impugnaciones serias

hasta 1900"
(Ibidem, p. 31).
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El autor alude al Lrabajo de 5. Freud: La Interprehacién
de los Suefios”. En la actualidad se conoce gue Freud no explo_
r6 al inicio el concepto de inconsciente, &1 entonces hablaba
de una "segunda conciencia" (Gémez Pin, 1982): esta no podia
dar cuenta de aguellos fenbmenos que justamente escapan de la

conciencia.

Para Freud, lo inconsciente no es privacidédn de la concien
cia, sino funcionamiento diferente de lo que a la conciencia
atraviesa, una 18gica diferente: l6gica del suefio, del chiste,

del lapsus, del sintoma (Op. cit.}.

Braunstein afirma, en este sentido, que la conciencia signi
fica algo mis, la conciencia moral {o sea la incorporacidn de
imigenes de los padres junto con las restricciones y prohibi

cicones reales o fantaseadas del sujeto).

Asi pues, en este contexto, por un lado, el "motor" del qug
hacer humano es el deseo vy este, en situacidn analitica, es lo
inconsciente, y por el otro, la conciencia es desconocimiento

del deseo, una funcidn perceptual del Yo, momentanca y fugaz.

Siguiendo o Braunstein, con respecto a la psicologia, afirmma
que ésta cambid de objeto, de los estados mentales a la condug
ta; de métndo, de la introspeccibén a la experimentacidn objeti
va; de obictive, de la mera descripeidn a la prediceidn y el
control; do los limites de campo, de lo humano separado de lo
infrahuwoano a una coujugacidn de amhoz; de) estatus de los psi

cblngos, de pensaderes reflexivos a “"téenicos expertos” on pre

decir y controlar,

Finalmente, afirma Braunstein:

"...el objeto de una clencia no es und CoOsa O una

modilicacidn visible en las cosas sino gque es un
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sistema de conceptos producido por los cientifi-

cos para explicar a las cosas y sus modificaciones.
‘La ciencia no ‘encuentra’ su objoto; le 'produce' a
través- de un trabajo telrico. El objeto de la cien_
cia es, pues, un objeto formal y abstracto, a dife_
rencia de los objetos empiricos, concretos, de nues
tra vida cotidiana.

"...la psicologia que so da come 'objete' a la con
ducta no es ciencia: es coleccibn de datos y expe
riencias qgue deberan ser ewplicadas por alguna cien
cia que produzca su propio objeto tedrico.

“"La psicologia se arroga dos objetos: la conciencia
y la conducta. [(no son objetos formales y abstrac_
tos) . S5e trata en otras palabras, de representacio_
nes idecldgicas... (este no quiere decir inexistentes
o insignificantes} constituyen un campo de represen_
taciones de la rcalidad"

{ldem., pp. 42 a 46).

Sobran comentarios, sin cmbargo fuera del alcance de este
trabajo. No obstante se puede afirmar gque una aproximaecibn al
problema de la cientificidad o no de la psicologia, de esta

naturaleza, es lo que permitird el avance de esta disciplina.

ITI. B. LA RELACION ENTRE LI PSTCOLOGIA Y LA EDNUCACION.

Por la man@ra en que se conceptualiza a la psicologfa (en
cuanto a su origen, modalidiad de ciencia, =u definicidn deld
objeto de ecstudio asi como st metodologla) vy por lo gue de &8s
ta se na uwiilizade, cobra valer ol hecho de atender los "dife
rentes” tipos de psicologfa cducativa gque ze han desarrollado
en algunos paises. De manera ovidente, tampoco es objeto del
presente trabajo realizar tat anfilisis pevoe si schalar algunas

pequenas notas, particularmente, en torno o la relacién de la
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psicologfa vy la educacién en por lo menos tres paises gue, de
alguna manera, han tenido influencia sobre el trabajo de los
psicblogos mexicanos; a saber, cn’ los Estados Unidos de HNorte
américa (E.U.A.), en Francia y en la Unidn de RepGblicas Sovié

ticas Socialistas (U.R.S.8.).

Asf, -la solicitud por parte de los educadores de principios
vélidos y significativos vy, en el otro extremo, los intentos
de los psicdlogos por incidir en la préctica educativa, puede
ser vista desde muchas diveccicnes o niveles (por ejemplo, Bi
jou, 1980; Bruner, 1985; ¢ Coll, 1983). Estas dirccciones o ni
veles dependen, de manera relativa, del tipo de gquchacer psico
l6gico que se toma como punto de referencia, de lo que se con_
sidera como objeto de estudio de la psicologia que se avoca a
la cducacisn, Je las actitudes v expectativas tanto de psictlo
gos como de educadores ¢ incluso, de manera més general, pero
no menos condicionado, del tipo de sociedad en la quo se gene

ra la psicologia.

Antes de manifestar las relacliones entre la psicologia v la
educacibn on cada uno de los paises antes citados, me parece
pertinente retomar algunos aspectos del esbozo histdrico, en
occidente, atingente a esta relacién, que efectud César Coll
(1o83) .,

1l auten antes citado plantea gue estas relaciones tienen
un carficter particular gue se resume en "una promesa gue nunca
llega a materializarse completamente": esto, seqin &1, se cons
tata ya en la teoria cducativa de noturaleza filos6fica y de
corte psicologizante (siglos WVIIT, XLX v las primeras décadas
del XX). Herbart, por ojemplo, pensaba gue la filosofia moral
indicarfa o la pedagogfa los objetivos a alcanzar y que la psi
cologia brindaria los medios para llegar a ellos. A partir del

nacimiento de la psicologia cientifica las expoctativas aumen
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taron cdnsiderablemente; se pensaba entonces gue la teorfa y
la practica educativa recibirian un fuerte impulso y gque se
tendria una base cientifica para enfrentar la problemitica e
ducativa. Ejemplo de ello es que en 1903 E.L. Thorndike publi
ca lo gue parece ser el primer texto de "psicologia educati
va"; mientras gue en Europa (1901) ya se habian publicado tra
bajos de cardcter psicoeducativo bajo la direccifn de E. Cla
paréde y Th. Flournoy (Claparfde fundd el instituto Jean Jac_
gues Rousseau el cual se convertirfa en la Facultad de Psico
logfa y Ciencias de la Educacidn, misma institucifn en la qgue,
bajo la direccifn de Jean Piaget, sc clabors la teorfa genéti
ca). E1 movimiento de renovacidn pedagdgica, mejor conocida
como "escuela activa", tienc como base a la psicologfia funcio

nalista de W. James, J. Dewey y E. Clapardde.

A los trabajos pioneros sobre las teorias del aprendizaje
de Thorndike y Judd le siguen las de otros autores (Cuthrie,
Gates, Hull, Tolman, Lewin, ote.): el Anuario de la Sociedad
Nacional para el Estudio de la Educacitn {1942) canticne un
resumen de las principales teorfas del aprendizaje junto con
sus implicaciones educativas. Paralelamente, continGa Coll,
surge el progreso de la psicnlogfa del nifio v un trabajo pio
nero -por sus repercusionces on la educaciObn- cque estallece 1a
medici6n de la inteligencia, debido a Binet. AsT pues, la psi
coloafa educativa so enticnde como ¢l csluwlio Jel aprendizaje,
del desarrollo del nido y ia medida e las diferencias indiwi

duales:

"No obstante, a lo large de los anos cincuenta se
producen una serie de hechos que serin decisivos pa
ra ¢l rumbo de las yrelaciones entre psicologia vy e
ducacién durante las des dicadas siguientas"

(C. coll, 1983, p. 1d).
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:Cudles son esos hechos?

"1, En el campo de la teorfa educativa hay dificultad.de en_
tregar los m@ltiples resultados de los diferentes marcos tedri

COS .

2. En el campo de.la prictica educativa se agudiza la perti
nencia educativa de los problemas abordados por la investiga
" cibn psicolbgica.

3, La émergdncia de una serie de disciplinas gue disputarén
a la psicologia "su protagonisme" y hardn caer en la cuenta de
gue la problemitica educativa no es de cardcter fundamentalmen
te 'psicoldgica.

4. Una serie de cambios econfmico-politicos (la "guerra fria")
gue ejercen influencia decisiva sobre la educacibn y sobre las
relaciones de ésta con la psicologfa.

Para los afios sesentas se otorgh grandes ayudas econbmicas,
piblicas y privadas, con el fin de que los sistemas educativos
respondicran a las expectativas, principalmente en los E.U,A,,

pals 1lfder del blogue occidental:

YEn suma, hacia 1960 se respira un marcado optimismo
en Jos ambientes educativos; existe la opinién gene
ralizada de que las reformas emprendidas seran un
instrumento eficax para ¢l desarvollo cientifico y
el canbio social, asegurando simultincamente un cre
cimiento cconfmico y una mayor igualdad de oportuni
dades en materia educativa para los miembros do to_
das las clases sociales e incluso para los paises
del 1lamado tercer mundo®,

{(Ibidem, p. 19}.

Esta situacibn da fuerte impulso a las clencias de la educa

cifn, perc, en particular, la psicologia educativa cs la mis fa



-vorecida (1950-1975) lo que la hace experimentar los mayores
progresos durante esos afos: toda investigacibn psicolégica,
cualesquiera que fuese, termina destacande posibles implica_
ciones educativas y, también, se inicia la intervencifn direc

ta del psicdlogo en las instituciones educativas.

Para 1975 la "&poca dorada" parece haber llegado a su fin.
Varios factores contribuyen: una crisis econdmica; la tensibn
hegembnica entre E.U.A. ¥y la U.R.85.5.; los pocos resultados
practicos para mejorar la educacidn; la ausencia de teorlias
globales: el fracaso para lograr la igualdad de oportunidades:
surgen entonces las criticas radicales al sistema educativo y

las tesis deo la desescolarizacidn.

S5e¢ abre pues, en opinién Jde Coll, una fase de reflexibn y
andlisis epistemolfgico, de bisqueda de alternativas: unos,
los optimistas, sostienen que la psicologfa es una ciencia muy
j6ven por lo que hay que gencrar mds conocimientos; otros, los
pesimistas, sugieren gue el uivel de expectativas co muy eleva
do en funcifn de la complejidad del fenbmeno cducativo y de
sus implicaciones politicas, econdmicas ¢ ideolfigicas; otros
mis, sin negar lo anterior, afirman que las relaciones han .
doptado demasiado a menudo un cavdcter excesivamente unidirec
cional gue no ha tomado eon cuenta los elementos proplos de los

procesos educativos, por lo cual debe haker un cambio de plan

V¥

teoamic

nto a cote nise

El que esto gscribe reitera que la psicoleogfa pucde ser una
ciencia pero que ésta afin s oncuentra en los estadios inieia
les, como dicen J, A. Casteorina, J. fiacobile v G. Ricchd (1973)
las explicacionas actuales o0 poicoloagfa ¢n refieron 4 descrip
ciones de hachos amp{ricos v no propiamonte a cwplicaciones de
fndole cientffica, o como dice bFraunstein (supra) que el traba

jo de la psicologfa se da en el terreno de la prdctica ideold



gica y no cn ¢l de la practica cientifica. Por otro lado, tal
vez fuese oportunc que se injciara una obra acerca de la psi |
cologfa @ la luz de la historia universal, de la historia de

la ciencia y de su desenvolvimiento particular en determina_
dos tipos de sociedad, lo gue nos permitiria entender. las 1i

mitaciones y alcances de la psicologia.

TII. B. 1. EN LOS ESTADQOS UNIDOS DE NORTEAMERICA.

Entre los pioneros se encuentran aguellos psicblogos que pen
saban debla de restringir su labor a la mera produccifn de co_
nocimientos, en lugar de solucionar problemas sociales, ejem__
plo de ello lo fue Titchener. Sin embargo, otros psicdlogos,
los funcivnalistas, consideraban a la psicologia de manera fun
damental como aplicada -¥. James, E. L. Thorndike y J. Devey-
{Snelbecker, 1974),

Puesto rque hay muchas psicologias v varias teorfas del a
prendizaje, particularmente, a veces, con lmplicaciones contra
dictorias, entances el problema consistia en scleccionar la
concepcibn mis adecuada vy &sta se determinaba por la que se
consideraba como de mayor autoridad. Dada esta competencia sur

"

giceron también cntre los cducadores “"seqguidores™ de determina

das "esceneclas':

"Con ol surgimiento de los diferentes enfogues y la
compotencia resultante entre ellos, los vocoros pare
cicron porder sus reservas acerca de la naturaleza
tentativa de sus sugerencias pricticas. se hacfan ca
da ver mas recomcendacionts con el caricter de 'he
c¢hos cientificos' mis que como descripcioncs tontati
vas del mundo real..."

(snelbecker, 1974).
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Adicionalmente, cada una de estas posiciones invalidaba al
reskto. Fue la época en gque ¢l aprendizaje cra un Areade inte
rés ‘dominante, por lo cual las tcorfas del aprendirzaje domina
ron la teorfa en psicologfa. Deberd recordarse gque aln en la
actualidad, ninguna teoria del aprendizaje ha demostrado ser
totalmente valida y comprehensiva y, por otro lade, las ta_
reas de aprendizaje investigadas no son siempre representati_
vas o similares a las gque ocurxren en el salfn de clase (vBasc

mis adelante).

Los educadores, sobre todo, tenfan grandes expectativas
del trabajo realizado por los psiéélogos, ellos accptaban las
nuevas ideas s6lo si el representante del enfoque era ideﬁtiw
ficado como fuente de autoridad; al parecer, segln Snelbecker,
si los estudiantes mejoraban su desempefio académico se debia
en gran medida a que los objetivos educatives fueron defini
dos de manera operacicnal . Helativamente pronto empezaron a
llover fuertes criticas, con base en las cuales algunos tebri
cos fueron desacreditados como fuente de autoridad, por ejem

plo:
1. La concepeidn mecanicista del hombre.
2. El interéds por log procesos relativamente simples.
3. Por la utilizacién de animales.

4. Por las condiciones controladas de un laboratorio.

Linch (1943, citado por “nelbecker, describid el abismo
gque separaba al investigador de los procesos bisicos con el

psicblogo orientade a la aplicacidn, sin embarqo:

"Considerd cque los psicdlogos del laboratorio del
aprendizaje, los psicOlugos dedicados a la aplica
cifn educativa v los practicantes de la cduecacildn,

no estaban comprometidos con teorias mutuamente



excluyentes, sino gue debfa haber principios subya
centes con- implicaciones en com@in para los tres ti

pos de situaciones.

Linch propusc entonces un "nivel de ingenierfa', como habia
ocurrido con la fisica y la biologia, en la que se trataria de
usar las teorias de la psicoloyia come generalizaciones que te
nian gue scr puestas a prueba, observando los resultados para
cada caso concreto, esta serfa pues la forma en gue la teoria
psicol6gica guiarfia a la préctica cducativa con el {in de me_

jorarla.

Alredodor do los afios clincucenta, cita Snelboecker, ¢l abismo
crecié considerablemente y, despuds de la segunda guerra mun__
dial, la sociedad se interesd Lodavia mis en la aplicacibn, Si
antes de dicha guerra al psicdlogo se le identificaba con la
medicién v la cvaluacidn, durante y después de la guerra se de
sarroll® un nucvo concepto de psicolegia que implicaba al apren
dizaje y otros descubrimientos académicos en ura extensidn no
analizada cn las décadas anteriores; en este contexto cl psicé
logo educativo se planted preqguntas sobre la aplicacifn real o
potencial e las teorlfas del aprendizaje en la prictica educati
va {n6tesc que se scgufa privilegiando a la investigacidn "bAsi

ca’}.

Al parccer, continfia Snelhecker, los educadores habfan reci_
bido teorfas puicolbgicas incompletas y degscubrimiontos parcia
les de investigaciones, a partir de las cuales ge esperaba gue
desempefaran su actividad educativa. Ante las pocas aportacio
nes significativas de las teorias del aprendizaje a la educa

cidn, N. Gagé {1963), entre otros, dice al respecto:

"Gran parte de la psicologia educativa hace que

el macstro infiera lo que necesita de aquello que
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se. le dice sobre aprendices y aprendizaje. Las teo
rias de la ensefianza deberian hacer explicito como
se comportan los maestros, por qué se comportan co
mo lo hacen y con qué efectos. De ahi gque las teo_
rias de la ensefianza necesitan desarrollarse para_
lelamente, o con bases mds equitativas con las teo
rfas del aprendizaje, mis que ser inferidas de
ellas" T

(citado por Snelbecker, Op. cit).

En este sentido, en la actualidad, varios psicblogos ofre_
cen teorias que permiten "prescribir” la préctica educativa,
tales como B.F. Skinner, J. Bruner, R. Glasser y D.P. Ausubel.

Pinalmente, nos dice Snelbecker, la préctica educativa en
los E.U.A. se ha desarrollado sobre bases pragmiticas, el sen
tido comGn y la intuicibn mas que sobre bases derivadas de las
teorfas cientificas; esta situacidn se debe con mucho a upa or
ganizacibn polfitica descentralizada, lo que ha llevado de algu
na manera al planteamiento poce claro de las metas educativas,
diferencias en los objetivos v hasta en los nétodos; &1 cree
que tanto los objetivos como los procedimientos instrucciona
les, de manecra biasica, se han nodificado como resultado de la
presidn politica, en lugar del apoyo que pudicra proporcionar
la prfictica cientifica.

Degde la primera mitad del prosente sigle, ecomo ya se men

cionb, en los Estados Unidos de Norteamérica ha babido un cre
ciente interéds por mejorar la prdctica educativa; varios fue
ron los eventos que dieron origen tanto al cuestionamiento co
mo al apoyo del sistema cducativo en dicho pais, entre otros,
se dice que se encuentra el impactao causado en la opinidn phG_
blica por el lanzamiento del Sputnik, en 1997, por los 5ovié_

ticos. Sin embargo, tal parece «que a dicha inguictud le subva
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ce otro motivo que no se refiere en si a ' la carrera espacial,
sino que e¢s un problema de hegemonia; como quiera gue sea el
result&do neto ha sido la bfisqueda de una prdctica educativa
eficiente y pragmitica cimentada en la utilizacién de una

"metodologia cientifica”,

Se podria caracterizar actualmente a la psicologfa educati
va ndrteamericana en dos sentidos, por lo menos hasta finales
de los afos 70s, que no son necesariamente opuestos: por un
lado se tiene la constante dificultad para conceptualizar a
esta disciplina de manera mas o menos uniforme y, por otro
lado, ge tiene una serie de esfuerzos encaminados a lograr sg

lidas teorias de la instruccidn.

Con respecto al primer sentido, Mathis, Menges y Mc Millan
{1977) afirman que el termino psicologfa educativa tiene muchos
significados, que a &sta se le identifica con otras discipli
nas (la educacidn y la psicologia) que en si mismas son campo
de estudio independientes; que la anterior situacidn se compli
ca cuande en la educacidn se incluyen cosas gue no son propia
mente aspectos de Ja ensefianza -los autores no indiean en su
escrito, culles son estos aspectos-, v tambifin por la i“CIU_VA
si6n, en ¢l campo educative, de informacitn que proviene de o
tras disciplinas: mids alld del contenido est& la cuestifn de
lo que un psicdlogo cducativo puede aplicar y, al parecer, es_
ta aplicacidn depende mis -en la actualidad- de los esfuerzos ©

logros obienidos por agquellos gque no son psicdlogos educativos.

Los autores antes citados ereen que si Thorndike (quien pu
blicd una seric de textos para un curso de psicologia educati
va, sobre el aprendizaje, la inteligencia y las diferencias in
dividuales, entre 1903 vy 1914), hubiese tenido seguidores con
el mismo nivel que 41, cualitativa y cuantitativamente, para

realizar las investiqaciones, el pesible resultado serfa gque



se tendria una psicologfa edicativa baszada en investigaciones
‘originales y realizadas por los mismos psicblogos educativos;
también afirman que cuando Symonds (1958) contribuyd al cohtg
nido de la psicelogia educativa, el nombre de Thorndike se COQV
virtié en uno més de los qué ya no fueron considerados como

psicblogos educativos.

Al realizar Mathis, Menges y Mc Millan una revisidn de los
contenidos y los lfmites de la psicologia educativa en cuatro
momentos del presente siglo y analizando a diferentes autores,

se encuentran con lo siguiento:

a. Desde principios de siylo existe la pretensidn cientifi
ca; un reconocimiento de la oducacibn como campo de aplicacién
y como uno de los mis significativos, para un individuo y para
una nacidn; desde entonces se enfatiza que los experimentos sc
debarfan realizar dentro de lus mismas situacliones cducativas
o bajo condiciones similares. Ademds, se afirma que toda ense_
flanza tiene gue ver con ¢l aprendizaje; que deberia hacerse un
analisis de las asignaturas cscolares desde el punto de vista
de la psicologia educativa; gue s deberia atender a las difc_
rencias individuales -con un énfasis en los ninos sobredotados
y con rotardo-, y tambi®n a la wedicidn. sSin embargo, se con_
cluye que no hay acuerdo sobre la delimitacidn de la psicolo

gia educativa (ilall-Quest, 1915).

b. A mediados del presente siglo, en la primera edicidn de
la Enciclopedia de Investigacidn Educativa se eneouentran algu
nas dificultades para distinguir los custudios do la Psicologia
General de los correspondicentes a la Psicologfa Educativa por
problemas o diferencias en la clasificacidn. Asimismo, se cb_
serva que ambas psicologias tiennn drcas de contenido on comin
Yy gue otros campos disciplinarios han realizado importantes

contribuciones a cada una de o~llas. No obstante, so reconoco la
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‘generacién de dreas de investigacién propias de la psicologfa
-tales ‘como los métodos instruccionales, la interaccién maes_
tro-alumno,  la tecnologia de la ensefianza, etc.- lo cual generd

otros subcampos ~-la psicologlia escolar, la educacibn especial,

la evaluacidn, etc.- {Hendrickson y Blair, 1950}.

c. Diez ahos despuls en los 60s, en una edicidn posterior
de la Enciclopodia de Investigaci6n Educativa, se conceptuali
za a la Psicolmgia Educativa en los términos sigulientes: un
interés por el factor humano en el aprendizaje; un campo en el
gue el trabajo experimental de laboratorio se aplica a la edu
cacidn, y al estudio del proceso de ensefianza-aprendizaje en
sus diversas ramificaciones. La confusién existente en aguel
entonces se atribuve a los cambios en log objetives educativos,
en la divisidn de dreas de investigacién, cn el cambio en el
Enfasis del aprendizaje al aprendiz y al aparente conflictae en
tre la Psicoloqgia Geraeral v 1a Psicologia Educativa, la cual

incluye conceptos particulares (Segoe, 1960} .

d. Finalmente que Travers (1969), en su hisgueda de la es
tructura de la disciplina, encontrf en el Handbook for Instruc
tors of Educational Psychology de 1965, que ¢l contenido de la
Psicologia Educativa era muy difuso, que un resumen descripti-
vo de su campo carecia de todo valor y gue la obra habia pues
to mayor atencidn a los métodos para ensefar la psicologia edu
cativa.

Mathis, Menges y Mc Millan tambi@n encuentran en una serie

de autores {(Blair, 1949; Hendrickson vy Blair, 1950: vYee, 1970;
Englander, 1976; y #loffman y vyhonshky, 1975), que revisaron

los contenidos de los textos de psicolngia educativa, gue &s

tos variaban enormemonte en cuanto a los tépices tr y la
atencién relativa gue se daba a cada uno de ellos. Adicional

nente y desde otra Gptica diferente al analisis de contenido,
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utilizada por Hoffman y Vyhonsky, se encuentra que los textos
parecen redactados mis para leos colegas que para los estudian_
tes y que los més legibles resultan ser los mas interesantes,
pero al ser comparados con los de Introduccidn a la Psicologla

resultaban aburridos y dificiles.

En opinién de Mathis, Menges y Mc Millan, la psicologia edu

cativa:

"...representa la interseccibn del estudio de la con
ducta y del proceso de educacidn. Tras ese punto hay -
una disonancia presente en relacién a los métodos de
investigacién asi como en los parZmetros apropiados

para determinar qué es y quf no es lo que se incluye

en el proceso de educacibHn".

La solucibn, para estos autores estd en la interaccidn del
conocimiento bisico, el proeceso educativo en si y los métodos
de investigacién a utilizar. 5i bien los contenidos y los 1imi
tes de la psicologia educativa han camblado -sea por presiones
de la opinidn plblica, intervenciones gubernamentales, desarro
1lo de la disciplina o de cualiguier otra fuente-—, estos deben
continuar cambiando en tanto permanece como una rama aplicada
del arbel de la psicelogia; mis alin esta situacidn debe ser in
terpretada como un signo de vitalidad del compo. A pesar de lo

anterior, se debes a) evitar las Jdefinicionss arbitrarias

v

aceptar los cambios y las difcerencias tedricas; v b) buscar un

acuerdo sobre los métodos de investigacidn -hésica o aplicada-

que permitan obtener una alta calidad en los trabajos.

En relacidn con el sequndo «entido, el surgimiento de las
Teorias Instruccionales tenemos, Snelbeker (1974), gue han acu
rrido cuatro lineas de accidn que de algupa mancra convergen
en el desenvolvimiento de las teorias de la instruceidn, a sa

ber: la instruccidn programada, e} analisis de la interaccidn
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maestro-alumno; el interés por la tecnologia educativa, el mo_
vimiento de reforma vy la teorfa del curriculo. ‘

a. La Instruccibén Programada (I.P.). Esta fue propiciada a
partir de los'trabajos de B.T. Skinner el cual utilizé las téc
nicas de condicionamiento operante para mejorar los procedimien
tos instfuccionales. El mayor impacto causado fue el de abrir
la posibilidad de especificar los objetives instruccionales en
términos mensurables, requiriendo descripciones explicitas pa_
ra organizar y secuenciar los materiales educativos para deter
minadas poblaciones, y propiciando asi la concepcidn de "educa
dores responsables™. Ante esto la comunidad educativa reaccio_
nd de varias mancras, desde aquellos que evalfian la trascenden
cia de elaborar los objetivos de tal mancra, pasando por otros
gue se resisten a recalizarlos de mancra explicita, hasta aque_
llos que piensan en la total imposibilidad de hacerlos mensura
bles.

L. Los sistemas de andlisis de la interacciGn alumno-maes_
tro en el s5aldn de clases. Bsta linea intentaba describir, me
diante diferentes sistemas de observacién, lo gue los maestros
y los alumnos realizaban de manera cotidiana en un saldn de
clases. So calcula que durante una década se generaron 70 sis_
temas de oliservacidn (Simon y bBoyer, 1969); Medley y Mituzel,
1267; ecitaloe por Snelbecker) . Para $nelbecker dichos sistemas
obsurvacinnalens tuvieron imporilancia porque propusicron medios
ravomablenrnte objetivos gque permitieron analizar lo gue ocu_
rria dentro de un salén y por qué esto evidencid ~tampoco se
dien de gu® mancra- la necesidad de eontar con teorias instruc

cionales .

c. El interds en medios educativos y los principlos de la
tecnologia educacional. En un principio se echd mano de los

ditpositivos v materiales, denominados "suplementarios, para
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la ensefanza. Después se les llamd "medios cducativos” lo que
dio pie para que se originaran nuevas concepciones; pronto se
diétinguié la tecnologia educativa de la tecnologfa en la edu
cacidn (la primera abarca a la segunda). Posteriormente, con_
forme se desarrolld la tecnologia educativa se evidencid la

necesidad de contar también con principios instruccionales.

4. El movimiento de reforma y teoria del curriculum. Final
mente, este movimiento estaba compuesto por diferentes profe_
sionales gue s¢ interesaban en la teorla, disefio y el mejora_
miento del curriculum. A finales de los afios 50s fue que se
generd un gran inter8s por tener bases sistemiticas para la
planeacidn curricular, lo que también orilld a la blsgueda de
teorias instruccionales y curriculares. En opinidn de Snclbe_
ker:

"La teoria curricular se relaciona especialmente
con la esencia y los objetivos de la educacidn,
mientras que las teorlas instruccionales se cen
tran especialmente sobre los medics a través de

los cuales sc alcanzan los objetivos educativos”.

Por otra parte, afirma Snolbecher, con respecto a la rala“
cidn entre las teorias del aprendizaje (desarrolladas amplia_
mente) y las teorfas de la instruccidn, sc encucntran diversas
posiciones: una dice que las teorias del aprendizaje son sus
tancial y metodoldgicamente Jiterentes de las teoarfas de la
instruccidn; otra, postula la relativa interdependencia entre
ambos tipos de teorfas; y, Tinalmente, exista aguella posicidn
en la que se considera que las teorias del aprendizaje consti
tuyen la base sobre la que se pueden derivan las teorfas de ti
po instruccional. Se menciona que dentro de ésta Gltima posi
cibn se pueden identificar cinco tendeneias, a saber: la que
se basa en el ncoconductismo, las de coastruccidn comoscitiva,

la que se basa en los principios de aprendizaje de cualyuier
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tipo, las tcorias instruccionalds basadas en el andlisis de
tareas y la que tiene por base a la psicologfa humanista (no
obstante ninguna de estas tendencias estd significativamente

desarrollada) s

i+ La tendencia Neoconductista. Esta se apoya en ¢l trabajo
de Skinner, cuyos temas principales son la utilizacidn de los
principios del reforiamiento y la identificacidn de variables
de la situacidbn de aprendizaje, asi como @e la identificaciSn
-de las caracteristicas individuales del que estd en dicha si__
tuacibn. Entre los practicantes de esta tendencia hay una cla_
ra preferencia por la utilizacidén de una aproximacidn de tipo
inductiva para la elaboracién de la teoria instruccional. sc
les critica porgue los objetives son estrechos y simplistas,
porque induecen al estudiante eon la falsa creencia de que siem_
pre hay una respuesta correcta a todo problema y por lo tanto

no facilita la creatividad.

1i., Teorias instruccignales de construccidn cognoscitiva. Se
presenta como ciemplo de esta tendencia el trabajo de J. Bru__
ner (D.P. Ausubel también seria un representanta) v se afirima
que la instruceidén debe tomar en cuenta los cambios cognosci

tivas ~internos=- qque ocurrven durante el aprendizaje:

"Brunsr sosticne gue el macstro deberia interesarse

. en 1as elases de instrumentos y habilidades concep
tuales gue el estndiante estd Jdominands, las cuales
presumiblemento subyacen u las conductas que son
mas confiablemente observables®

{Snelhecker, Op. cit.).

e bumcn lograr gue el estuwliante aprepda via el descubri_
minnto, en lugar de la mera repeticidn o memorizacién. Asy los
objotivos rducativos rienden a ser mds amplios: lo que se gana

en complejidad ~con respecto a lo anterior- se pierde en preci
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5i6n; los practicantes en esta tendencia estan interesados en’
los--procedimientos que ayudan a Jos estudiantes a formular sus

propias preguntas y a buscar sus respuestas.

iii. Teorias basadas en los principios del aprendizaje. De lo
que se trata agui es derivan los prineipios del aérendizaje,
obtenidos en el laboratorio, y comprobar su utilidad en situa_
ciones educativas practicas. Bugelski (1971), citado por Snel
becker, plantea 59 sugerencias que condensa en cuatro princi__
plios para su teorla instruccional, reconociendo cierta incom_
pletud: el alumno debe estar "atento" vy conciente del material
involucrado; aceptar que todo aprendizaje requiere tiempo y
que hay limitaciones sobre la cantidad de material por apren_
der; la existencia de un regulador interno que controla la mo_
tivacibn de los individuos v que determina el lugar y la mane
ra en gque 8stos se comportan on una situacidn particular vy,
por Gltimo se dice que hay que enfatizar el conocimicnto de

los resultados subrayando el valor de la recomponsa.

iv, Teorias instruccionales basadas en el andlisis de tareas.
Dada - cierta insatisfaccidn en la aplicacibn de los principios
del aprendizaje para las situaciones militares o industriales
fue como surgid esta tendencia; se trata de analizar las cla_
ses de tareas involucradas en las situacioneg educatives y de
entrenamiento practico; son representantes de &sta tendencia
R. Gagn& y L. Briqggs. Bsta tendencla ha sido mis aceptada, de
manera obvia, por aquelles sduca-dnres ipntercsaldos por los obje
tivosz cducativos precisos. sin ambiquedades, nn particular por
los especialistas en el adiestramiento. Se cuestiona si los
componentes de tarca y los diferentes Lipos de aprendizaje son

necesariamente jerirguicos.

v, La psicologia humanista v la teorfa de la instruccidn.

Snelbecker retoma la opinifn de que la psicologia humanista es
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una alternativa al neoconductismo y a la teoria psicoanalitica
contemporinea (el que esto escribe reitera que no hay que olvi
dar que existen varias lecturas de la obra de Freud). Esta pos
tura es mis bien una reaccién contra el uso excesivo de los
principios del aprendizaje, para explicar cualquiey comporta-
miento humang, el movimiento proviene de las teorias de la per
sonalidad v de la psicoterapia: los adeptos a csta tendencla,
continfia Snelbecker, enfatizan que hay que tratar a la "perso-
na fotal" en lugar de fragmentar o reducir los aspectos vita_
les del hombre, "se interesan nés en la descripcidn de las ac
tividades desde: el punto de vista de la persona mas gue del
‘gbservador”, asi, se habla de ”autoﬁctualizaﬁién", "autoreali
zacidn" y "autosatisfaccidn": C. Rogers serfa el representanto

de esta tendencia,

Finalmente Snelbecker sostiene que hay degacuerdos acerca
del mejor cnfogue a seguir, pero que si lo hay tocante al reco
nocimiento de que falta mucho trabajo por realizar, "antes de
gue podamos leyitimamente manifestar que tenemos teorias ins
truccionales cientificamente firmes y practicamente relevan_

tes”, .
I71. B. 2. EN FRANCIA,

Andrey v Le Men (1974) senalan que el nacimiento do Ya pai

cologfa cicntifica "coincide" con la mutacibn sociocecondmica
~el paso Jdel agrarismo al maguinismo industrial- e igualmente,
como consccucncia 16gica surqge el interfs de los legisladores
por generalizar la onsehanza. Hoy se puede precisar gue dicho
interés surge en realidad debido a las necesidades de manc de
obra calificada para la incipiente industrializacidn. En Euro
pa, sobre todo en Inglaterra, la preocupacidn por la psicolo__
gia del nifio tuvo su origen en relacidén a su desempefic en la

escuela, s¢ trataba entonces de no "psiguiatrizar" los proble
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‘mas,” se trataba de apuntar hacia la probleméticq de-la "orien
tacidn" y de ‘la “"anormalidad", es decir, -de . la adaptacidn a la

escuela.

En particular, en Francia, segin los autores antes citades,
tanto la investigacibdn como el conocimiento surge de la preocu
pacidn de los pedagogos ante el problema de la deficiencia men
tal. Ejempleo de esto es el trabajo de Seguin {1846) y, sobre
todo, el de A. Binet junto con Vaney (18%9). Posteriormente Bi
net, con la colaboracifn de Th. Simbén elaborarian una "escala
métrica de la inteligencia”, en 1911, con el propdsito de de
tectar a los deficientes a [in de aplicarles una enscfianza adag
tada a sus capacidades y necesidades. Debe mencionarse, sin embar
go, gue su preocupacidn por la medicidn de la inteligencia iba
mis alld de los deficientes, pero su muerte prematura condicio

nd el tipo de direccidn antes aludida.

Otro tipo de problema, describen Andrey y Le Men, aparecid
en un primer plano; se trataba de la corientacién profesional;:
al concluir la primera gran qguerra surgid la necesidad de una
mayor produccifn qgue coincidia con un espectacular desarreollo
industrial, lo cual requeria una mano de obra cspecializada;
el taylorismo (medicidn de tiempos y movimientos) y el tipo de
seleccibn que utilizd el ciéreito nortcamericano resualtaron el
concepto de "aptitud especifico", cuya bisqueda justificaba
inicialmente el estudio de las caracteristicas de los adoles

centes y despufs de los mis jovencs.

La orientacidn profesional comenzd a llevarse a cabo por
iniciativa de algunas camaras de comercio, esto cs, de manera
institucional, a partir de 1920, con base en el trabajo de 1.
Pierdédn. Fue tal el impulso que ocho afios despuds se cred el
Instituto Nacional de Orientacién Profesional, con la colabora

cibn de Laugier y Fontegne, y 10 afios despuds s norma que los
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alumnos de 14 afios deberfan presentar un examen de orienta_ -
cibn:

"pero la prhictica nos enseha que aln a los catorce
afios las aptitudes especificas se delimitan bastan
te mal, pues todavia estdn sujetas a variaciones
considerables... Estas variacicnes son por otra
parte relativas a las condiciones del medio y de
entre ellas, en primer lugar, a la educacidn ¢ a
los aprendizajes posibles. Por esto la orientacidn
se acercard mas y mds a la infancia y a la escuela.
Se volverd orientacidn escolar y profesional...”
{Andrey, B. v Le Men, J., 1874, p. 48).

En.relacidn a lo anterior, el que suscribe guierc aprove
char la oportunidad para sefalar que son tantos los aspectos
gue condicionan y determinan a un sujeto ~desde cuestiones in_
tersubjetivas hasta aspectos swciovecondmicos- que la actividad
de orientacidn profesional, vocaciopal o escolar, deberfa de
replantearse ¢ abandonar, por ejemplo, el inventario de habili
dades, la simple descripeidn de una prafesidn, la creencia de
gue los individuos Licnen una "personalidad” v mis aiin una
"personalidad invariante", la dotacidn de "ecstrategias de osty
dio" pava retencr una determinada informacidn. Asimismo, dejar
de preocuparse por mantener una adaptacidn a ultranza, sin
cutstionamicntiss, del nifio a la escuela v a la vida profesic
nal. Me parece, sin compartir sus posiciones, que las propues
tas de R. Boheslavsky (1978) y de M. Reuchlin (14727 zon apcio

nes gque ayvudarian a replantear esta actividad.

Despuils de Rinet, de Pierdn, seqln Audrey y Le Men, surge
el trabajo de . Wallon guien desarrolla "pricticamente una
concepeidn sintética de la psicologia estrechamente integrada
con la escuela”. Wallon, médico ¢y filésofe, sc interesa por la

psicologfa del nifio, utilizando una perspectiva dialdcetica;
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concibid, asimismo, una estructura que integraba la psicologia
cientifica a la pedagogia cotidiana con lo cual impulsd. varias

experiencias concretas.

Debido a los movimientos de liberacidn y de la resistencia,
al finalizar la segunda gran querra, emergen los centro psico_

pedagbgicos y la institucionalizacidén de la psicologia escolar.

~En 1946 surge en el Liceo Claude Bernard el primer Centro
Psicopedagbgico gracias a los esfuerzos del Alto Comitd de la
Poblacibn y la Familia; se trataba de beneficiar a los alumnos
v macstros de enscianza secundaria con las aportacionec de
cierta concepcidn psicoanalitica, as decir, se introdujo en la
escuela una "psicologia activa" cuyo eje principal era la ac
cién psicoterapéutica, en la actualidad, al parccer, dichos
centros funcionan de mancra autdneoma. Por otro lado, la expe
riencia en Grencble (1945), vonformada con la fdea de il Wallon
vy el apoyo académico administrativo, se inicid &in tener ningu
na definicidn del papel del posichlogeo vscolar. Wallon, con la
actitud experimental esperaba que esta "definicidn” surqgiera
de la experiencia prictica, o las necesidades de los pedago
gos, administradores y de las familias. A dicha emprosa se su_

md R. Zazzo guien, ademis, rosultd ser uno de los mis ficles

intérpretes del trabajo de 1. wWallon.

A partir de 1946 y durante nneve anos, la psicologia esco__
lar tuvo un prometedor desarrollo, tanto tedriceo como practico.
Posteriormente la experiencin que se origina en la ciudad de

Grenoble se interrumpe ¢h Paris y oeh el Senn Lajo protestos su

perficiales tales como la insnficiencia de wmaestros de prima_

ria; por supuesto que habTan causas mis profundas:

"En particular los psicdloqus escolare reureson
S 9
taban un elemento adelantado de una forma de la

ensenanza que iba a tardar demasiado. La modifi
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cacibn de las estructuras de la ensefilanza no habia
seguido la introduccibn de la psicologia en la es_
cuela y por eso los efectos de los trabajos de los
psicBlogos escolares iban a ser muy esporidicos,
muy .poco conocidos y de una incidencia muy varia
ble sobre la ensefianza”.

(Andrey y Le Men, 1974, p.p. 57 y 58).

Mas adelante debido a las necesidades de la sociedad contem
porinea, se realizaron sucesivas reformas en la ensefanza y de
alli la soliecitud implicita o explicita de cque acudiera en su
auxilio la psicologia o sus practicantes. Para 1958, a propdsi
to de la "Reforma Billidres", se buscaba la posibilidad de re_
tomar prudentemente una formacidn de psicdlogos escolares en
el Institutp de Estudios Psicolégicos de la Facultad de Letras
de Grenoble -con aquel momento eon dicha ciudad habia sicte psi_
cblogos en funciones en las escuclas pOblicas-, donde cuatro
maestras do primaria tomaron unos cursillos de formacidn tedri
ca, técnicu y prictica, con una duracidn de dos anos: el movi
miento resurgid {en 1974, se caleulaba que alrededor de mil
psiecblogos estaban en activo trabajando en las escuclas).

El movimiento de mayo y junio de 1968 dicron un nucvo impul
so a la psnicologia escolar. Bl sindicateo de maestros, la aso__
ciacibn francesa de psicdlogos escolares y gente de los cen
tros de formacidn de los psicdlogos escolares se reunieron con
el {in de defiunir la funcidn de la psicologia cscolar y los ti
pos de accidn a la luz de una transformacidn de la ensefanza.
El resultado de este esfuerzo se dividid en tres Lemas: g acer
ca del conoucimiento psicoldgico del nino; b) su observacién
continua; c¢i la accidn del psicblogo escolar; y d) las conclu_
siones. Por su oxtensidn ¢ importancla, a pesar de que es un
resumen se remite al lector interesado a consultar la version

-

de Audrey y Le Men. Aquil s6lo se expondrd una idea general



140 .

acerca de cada tdépico. Con rospecte al primero de los puntos,
se juzga por una parte las ncecesidades y capacidades del nirno,
y por la otra, la accibn educativa en si misma, incluyendo un
andlisis de las caracteristicas individuales, pero también los
componentes bioldgicos, escolares y sociales de las situacio
nes, Bn relacibn al segundo tema, la observacidn del nifio per_
mite agrupar los elementos, ordenarlos en el tiempo, y estimar
cada momento de estos en relacibén al pasado, otorgando asl a
los elementos actuales de una situacidn, su sentido e iwmportan
cia en la historia personal. En lo que se refiere al tercer te
ma, la accidn del psicélogo @scolar, se dice gue la observa_
cidn psicolbgica s6lo adquicre sentido si crea la accidn “de
la cual ilustra los objetivos y los medios, contrela los efec
tos y contribuye a crear condiciones favorables". Dicha accibn
se ordena en cuatro sentidos: importancia de la informacidn,
promocién de formacibdn de equipo dentro y fucra de la institu_
cién, contribucibn del psichHlego a la reflexidn y a la investi

acidn psicopedagbgina.
g

Por filtimo, en relacidn o la conclusidn, se piantea gque ol
papel del psicdlego es un "ideal a plazes”, que las modalida__
des de trabajo varian en funcidén de la regién, del tipo de ne_
cesidades, de la conviccidn que tuvieran de su trabajo en las
escuelas, de los scervicios psicolbglens previamente estableci
dos, de su antiquedad, todo lo cual iwmplica una reflexidn acoer

ca de la naturaleza de les prablemas v de las tareas que re

guieren una interveneidn psicoldgica. Tambil

I3}

-
zo eonelayd gul

r

2l pedagogo no podia actuar aisladeo, v que no dejaria "de sern
el oje de un grupo de personas con diversas capacidades, de

entre estas ¢l psicdlogo”.

En general, al parecer, !u psicelugia ozcolar on Francia
tiene como funcidn contribuir a la formacidn de todos los ni_

nos, sin excepcidn, mediante una intervencidn psicolégica con
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tirita en cada alumno, considérado de manera individual, . desde

que €ste inicia su escolarizacilOn.

En la psicologia escelar francesa hubo tres preocupaciones:
el estudio de las diferencias individuales; dar respuestas a
problemas especificos que se manifiestan en las escuelas (ina_
daptaeibn y orientacién); y la adaptacidn escolar- (los casos
especiales cobraron importancia como resultado de la finalidad

de instruir a todos los nifios).

La psicolonia educativa o escolar en la actualidad, seqfn
Andrey y Le Men (1974), es una ciencia en desarrollo e intenta
analizar la situacidn pedagbgica on su totalidad para aumentar
su eficacia. Para realizar tal andlisis se requiere de los mé_
todos de acercamiento cientifico a los fenbmenos reales y apre
vechar los reaultadbs de cierto nlmero de disciplinas atingen_

tes que resultan de vital importancia.

El psicdlogn en la escuela, afirman los autores, no se limi
ta a la aplicacibn de los conocimientos o de las técnicas a
los problemas especiales gue se le¢ plantean a los maestros vy
gue luego estos abandonan o comparten con un extrafo; tampoco
se limita a la prictica del examen psicoldgico, alin cuando sea
el aspecto visible del trabajo del psicdlogo: a éste se le con
sidera como un individus gue participa on la okra pedagdzico,
en su totalidard, que no debe ni puede realizar trabaijos frag

mentarios:

"En materia de psicopedagogia toda solucidn parcial
debe incertarse en un contexto mis general, cuyas
dimensionss son por una parte las del desarrollo
del nifo y por la otra los diversos aspectos de la
vida soctal.

{(Andrey, B., vy Le Men, J., 1974),
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Asi, por un lado, el estudiante de psicologia ha recibido
una ensenanza cientifica que no es aplicable directamente a la
realidad escolar; por esta razbn, sec hace necesario que reall_
ce un balance de los instrumentos -conceptos gencrales y técni
cas- que le permitirdn enfrontarse con esa realidad y, por
otro lado, tener siempre presente cque las conductas escolares
scn el resultado de muchos factores -motivacidn parental, un

‘uzrro docente, cto.

estado de salud fisica, el es

Sobre cualesquier problema, por ejemplo el éxito escdlar,
el psicblogo debe tener una idea lo mis clara posible del fend
meno si guiere intervenir con éxito y, en ¢l caso del papel que
juega la afectividad, implica también tener un buen juicio: se
puede ver que contra la inadaptacidn escolar, la pedagogia "cla
sica” (familiar o docente) recurrc a clases particulares; em__
" prender de esta forma una readaptacibn, constituye 1o que 1la_
man una reeducacidn. Cuando ésta falla, cuando no puede resol
ver el problema planteado por ©1 nifo, se puede constatar queeﬁ
algunos casos, e¢s la relacidn del nifo con las persconas de su
entorno lo que estd profundamenty perturbado. La tarca de rea_
daptacibn, entonces, consistiri cu lo gque llaman "reanudar el
diflogo”, que es una forma de psicoterapia.

En nuestra sociedad de produccidn ¢ consume de manas, dicen
Andrey y Le Men, en la que se ntiliza ampliaments las tCenicas
industriales, es l6gico gue 1o pedagogia insistiera eon técnicas
de ensefanza donde las relaciones socioafectivas entre el maes

tro y sus alumnos sc¢ minimizaban.

En relacibén a la ecxperimentacidn, ca partic de qud momento
un nific con desventajas, motoras, sensoriales o intelectuales,
debe ser separado de su grupo natural? es dificii declrlo, va

que requiere la colaboracidn de oducadores, padres nacstros;

sin embargo proponen 1os autores, no hay ¢gue renunciar a ella
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y a otras formas "naturales”, por ejemplo hay elementos que
nos procuran las circunstancias particulares de la vida coti_’
diama: la vida en familia en oposicifn a la vida en un orfeli_
‘nato {donde xe puedc analizar la calidad de interaccidn, el ni
vel de vocabulario, €l ¢que sea un medio cerrado, organizado
por nofmas, con un bajo nivel de novedades, una escasa estimu_

lacidn de origen. externoc, etc.).

‘A partir de los ejemplos antericres surgen tres ideas afir_
man Andrey y Le Men, que pueden ayudar al psiedlogo a evitar

la dosorientacidn o el estancamiento en los hechos cotidianos:

a. La primera se refiere al actual papel que tiene la escuc
la en la sociedad y el ¢que idealmente deberia tener ahora o en
un futuro cercano: ser medios de aculturacidn (su contraparte
es la cultura popular); preparar para las profesiones actuales
o para las del porvenir; trangmiten lo que la familia no puede
realizar, siu oponerse a €ste grupo fcducacifn sexual, regla__
mento de Lrinsito, matemfiticas nmodernas, etc.).

b. La seqgqunda idea cnfatiza que el nGceleo de la vida esco
lar reside on la relacidn afeetiva maestro-alumne cin inclulr

la ftica ni la moral.

¢. Como rorolario, so ticne que leos fenbmonos y conporta
mientos que se desarrollan en el interior de la clase, pueden
inscribirse y entenderse en térwminos de las relaciones v las

comunicaciones, donde el maestro es un mediador activa.

Asi pues, no basta hacer declaraciones de intenciones ni
confundir los papeles (del maestro y del psicblogo). En el ter
cer punto de los sicte que definen las tareas del psicblogo,
del Comit€ Interdirectivo (1951}, dicen Andrey y Le Men, se

plantea lo siguiente:
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"El psicblogo escolar no tiene problemas que le
sean propics. Estudia junto con ¢l cuerpo docente
los problemas pedagbgicos que plantea la ensenan_
za {materias de ensehanza, mé@todos, etc.). En una
perspectiva dinf@mica, nos parece gque ha de ir afln
mas alla, es decir: el psicblogo es parte de un e
quipo que, ademis del maestro, inclulrd también a
los padres. En el equipo que debe plantear los
problemas e intentar resolverlos. Es decir, que a

veces practicamente uno, otras veces otro compalie

ro del equipo deberd conducir la formulacidn de
prequntas cxactas. Cada uno percibiria el interés
de su proposicidn en el hecho de que los demis lo
seguirdn mis o menos ficilmente en el terreno don
de desea situarse y se mostrardn listos a colabo_
rar. E1 procedimiento puede ser tambiln idéntico,
si el equipoc se compons de todos los maestros de
una escuela los cualec se¢ unieron al psicélogo, o
tal vez cl m@dico escolar o al inspector de la ¢
ducacidn primaria”.

(Andrey v Le Men, Op. Cit. p. 157}.

En esta perspectiva el psicdlogo tiene derecho a formular
problemas cowme cualguier otro micmbro del grupe. Pero sus pre
guntas deben ser reconocidas por sus compafierous de oquipo como

colectivasn.

si fueran suyas:; deben volvu

El papel del psicdlogo no conlleva el poder de decisidn,
todos los que intervienen en el acto educativo deben interve
nir, decidir; el psicblogo debe ser ¢l hombre del didlogo: de_
be evitar caer en la moralizacidn: en fin, los papeles del

maestro y del psicblego son complementarios.

En una perspectiva mis amplia original y guizds, mis promi
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soria para el quehacer del psicblogo educativo, tenemos la
aportacidn de G, Mialaret (1974) -un producto del movimiento
de Mayo, en 1968, ocurrido en Paris-. Este la concibe en tres
sentidos: el primero corresponde a una realidad sociolbgica,
como un sistema, en el que convergen aspectos politicos, eco_
knﬁmicos, filoséficos, ete., ¢s lo que diferencia, por ejem _
plo, el sistema educativo francés del norteamericano. En un
segundo sentido, es la expresién del punto de llegada y resul
tado de un proceso, de esta manera se puede hablar de un de_
terminado nivel (bdsico, medio o superior) inserto en el sis_
tema édﬁcutivo. Un Gltimo sentido corresponderia al sentido
de "actuar sobre" un individuo, en relacidn a una imagen de

un "hombre educado".

A partir de lo anterior, afirma Mialaret, se puede hablar
de la psicologla educativa en sentidos similares; es decir,
de la psicologia de los sistemas educatives, de la psicologia

del educando v de la psicopedagogiac:

En el primer sentido, se le puede considerar como el con_
junto de estudios, desde el 8Sngulo psicolbgico institucional,
de los métodos y estructuras de un sistema esceolar. Con base
en el estudio de textos de toda clase que permitan recorstruir
las conductas y procesos implicados, v a travis de la observa
cidn dirccta, se pueden describir las lineas psicoldgicas de
un sistema cducativo determinado. Esto es el estudio de la
psicologia de los sistemas educatives; por ejemplo, las carac
teristicas psicoldgicas de un zistema educativo democritico o
de uno que realiza de manera mds 0 mznos exiplicita la selec
cidn social; la utilizacién mis o menos clara de una o més
teorias psicolbdgicas: las concepciones de desarrollo vy deapren

dizaje subyacontes, etc.

En un seqgundo sentido, la psicologia del educando, este au
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tor afirma:

*,.,.se puede, sin dificultad imaginar ﬁn'equipo de
psicHlogos gue intenten hacer una psicologia de los
niveles y de los tipos de educacibn, (Es diferente
el hombre gue ha recibido una cultura clisica del

“que ha recibido una cultura técnica?; ¢que diferen_
cias hay entre la educacibn de un joven que termina
sus estudios en cuarto de bachillerato y la de otro
que alcanza el titulo de bachiller?

(G. Mialaret, 1974, p. 20}.

Mialaret menciona gque tal andlisis puede realizarse de dos
formas complementarias: a) partir de sujetos reales y hacer
la psicologia de ellos, o b) trazar un retrato psicoldgico

ideal del sujeto que recibe oquis educacidn:

"Si se plantea el problema de esta forma, puede de_
cirse que se trata, de hecho, de estudiar los obije_
tivos asignados a la educacibn (en tanto que proce_
s0) bajo el dnqule psicoldgico”.

(Op. cit., p. 20-21).

En la tercera perspectiva, on el sentido mis frecuente, co
mo proceso de accibn es inucparable de la situaciédn ecducativa:
la accién pedagbgica y la wlituaciln cducativa zon coexisten
tes, se inducen conductas, se provoca y utiliza procesos psi_

colbgicos eon los alumnos, oo la pedapsicologia.

Mialaret también describe gque la psicolougia de la educacion
no posee un gran nimero de campos deé utilizacidn, pero que al
menos deberia de desempefar un papel insustituible en la psico

pedagogia y en la formacifn de educadores:

"La psicopedagogia sc¢ nos presenta puces como una peda

gogia gque tanto en laz coneepciones genorales como on



los métodos y. téncins educativas, se refiere cons__
tantemente a las leyes de la psicologia de la edu_
cacibn (conceptualizada €sta como el estudio de

las modificaciones psicoldgicas inputables a tal o
cual accidn educativa). Es evidente gue la psicolg
gia definida asf no se identifica con la pedaqgogia;
no .constituye la Gnica cara valida de la pedagogia
ahnquc sca una de las mas importantes"”.

(Ibidem, p. 27).

~ Con respecto al seyundo punto, la formacibn de educadares,
dice &1, si'no sc guiere formarlos como se hace con un pedn
en el manejo de los utensilios, es preciso entonces una ini_
ciacién on la psicolegia de la educacidn; es peligroso que el
-'educador ignore a la psicologia, por ejemplo, la evolucidn
del nifio, los ecstados de tensibn y sus efectos scbre el apren
dizaje, la corresponsabilidad del educador en la génesis de

los trastornos de la infancia y la adolescencia:

"Una formacidn psicolégica Lien asimilada induclicd
al cducador a tomar conciencia del cometido desem
penado por su personalidad en la situacidn pedagd
gica y a establecer con mis cbjetividad la parte
de responsablilidad de cada uno con el fracaso. Ha
bria que insistir tambifn en la psicopedagogia de
cady dizciplina a fin Jde encontrar los medios mis
eficaces de adguisicidn y de asimilacion®.

(Ihid., p. 31).

ITI. B. 3 EN LA UNION DE REPUBLICAS SOVIETICAS SOCIALISTAS,

Entre 1966 y 1916, scqflin Bogoyavlensky y Menchinskaya (1973),
se desarrolld en Rusia un interés por la psicologia de la educa
cidn; en particular, se¢ celebraron cinco congresos nacionales

sobre esta temidtica. Por aquel entonces se pretendia enlazar a



la psicologia con la vida prictica, aungue también persistia

la distincibén entre el desarrollo tebrico en oposiciton al apli
cado, v la sustitucifn de la pedagogia por la psicologia apli_
cada: los productos de las investigaciones de la psicologia ge
neral se aplicaban a los hechos de la vida escolar "por un ca_
mino simplemente deductivo”, por lo cual los esfuerzos por me_
jorar la priactica educativa no rindieron los resultados espera

dos .

Para la segunda década, realizada la revolucidn, surgid una
gran discusidn alrededor de los objetivos de la psicologia de
la educacidn y sobre el lugar que ocupa é€sta en el amhito de
la Ciencia de la Educacidn. Por una parte, P. P. Blonsky mante
nia la posicidn de que la psicologia cducativa debfa sacar de
la psicologia tedrica los elementos importantes para la educa
cién vy que, ademds, habia gue discutir las necesidades de la
sogiedad en el terreno cducativo "degsde el punto de vista de
su correspondencia con las leves que rigen la vida mental”. En
oposicién, se encontraba cl punto de wvista de L. S. Vyqgotsky
guien afirmaba la inutilidad de tomar 2n cucnta elementos de

la psicologia gencral. Con respocto a las noecesidades do la e

"ein scquir una

ducacidn sostuyvo que no podian tdentiflicarse
orientacifn cientIfica” (tarea de la pedagogia clentffical;
asi, Vvgotsky pugnabin por ¢l desarrollo de una aproximacidn ex

perimental a la psicologia du la educacidn.

En el nuevo contexto sociovccondmion o ruskdaid naron nuchos
conceptos psicoldgicns, se inicld una campaba contra ol verba_
lismo imperante en las escuclas y se desarrolld un intento por
impulsar la ensefanza de las asignaturas practicas, tode lo
cual impactd en la psicologfa de la educacidn. Sin embargo, ha
bia orientaciones contradictorias inevitables; por lo que la
investigacibn sobre los procesos mentales del nile era defi

clente:
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"Por los afos treinta, Blonsky, Vygotsky y sus co-
legas empezaron a efectuar investigaciones sobre
los procesos mentales del nifeo, y ello planted nue
vos problemas tebricos a la préctica educativa. Una
tendencia caracterfstica de dicha investigacidn fue
el ostudic de las Funciones mentales consideradas
en sus reciprocas relaciones y no aisladamente...”
(Bogoyavlensky, D.N. y Menchinskaya, h.N.,
1979, p. 122}.

En efecto y de manera breve, Blonsky (1935) amplid el con_
cepto de funcidn mental (una funcidn general) enfatizando los
momentos de transicién de una funcibn a otra -momentos en los
que es dificil distinguir la funcibn implicada-; habiendo des
tacado el concepto de "asimilacién", observd que Zsta no debe
ria confundirse con la memoria, puesto gue la primera no sdlo
implica a la scqgunda, sino tombién una capacidad de control y
correccidn. Sc interesd tambiln por la relacidn entre conoci
miento y pensamiento; con relacidn a eollo, postuld que el cong
cimiento es condicibn necesaria del pensamiento pero que &ste
no s8lo era una mera reproducceibn, sine gque se desarrolla en
una etapa superior del desenvolvimiento de la memoria (a mayor
cegnociminnto moavor caparidad de razonamiento) . Lanzd la hipdte
sis de gue los sujetos empicrzan & pensar cuando el hidbito o el
conocimiento anterior demuestran una insuficiencia: asi la ha_
bilida@ para solucionar problemas no sdlo se encontraba en su_
jetos de edad y desarrollo intelectual diferentes, sino tam_
hifin en ¢! mismo suicto "seglin el grado de dificultad de los
problemas". Evcentualmente, esta idea tuvo gran importancia ern

la psicologyia del aprendizaje.

Por otra patrte, afirman Bogovyavlensky y Menchinskaya, que
Vygotsky, en 1434, "planted el problema del estudio del pensa__

micnto en e}l proceso de aprendizaje e inicid un nuevo examen
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del proceso de formacifén dc los conceptos”, es decir, promo___

vib el estudio del aprendizaje de los concepltos.

Una de las primeras investigaciones corrif a cargo de Zh.
I. Shif. acerca de la relacién entre la asimilacién de concep
tos cientificos y los llamados “"corrientes" o cotidianos (los
que se adgquieren fucra de la escuela) lo cual cafa en el Ambi
to mis general de las relacioncs entre sistemas de conceptos.
Vygotsky subrayd la importancia del estudio de la formacidn
de conceptos durante el aprendizaje eéscolar -en el proceso de
ensefianza- y de las relaciones entre aprendizaje y desarrollo,
lo que permitiria realizar generalizaciones cuda vee mds com

plejas.

El hecho de gue en el aprendizaje, el desarrollo mental
provocaba un cambio hacia nivelss de pensamiento cualitativa
mente diferentes, abri6 también nuevas perspectivas. Sin em

barge, al caracterizar las ctapas del desarrollo Yygobsky co

metid ¢l crror de diferenciarlas a la luz de la "TeorTa del
desarrollo cultural"™. Dicha teorfa postula gue la asimilacldn

del conncimiento se da on varias ctapas;

1. La rcaccidn natural sin uso de simbolos, esto eg, por
ejemplo, la percepcidn diveats de 1o cantidad -en arit

miitica- sin contar.

2. Utilizaci6n de "sTmbolos externos", siguiendo con el o

jemplo, el contar con ayuda de los dedos.

3. Finalmente, la simbolizacidn wws internalizada, por ejom

plo, s¢ llega a coptar con lu mante,

Este proceso implicaria la transformacion de métodos exter

noes en métodos internos, aspecho que no puede ser visto asi:



"En éféctdf esta transicidn no significa que una ag
cidn pierda su.carfcter de accidén externa sobre 1qé
objetos y queda asimilada al lenguaje. La asimila__
‘cién del lenguaje transforma el carlcter e la ac__
cidn sobre los objetos: no se verifica una simple
interiorizacidn de una accibn externa, sino una reor
ganizacibén de la accidn del nifio sobre los objetos
‘con ayuda del lenguaje”.

{(Ibidem, p. 124).

"El proyecto de la psicologia de la cducacién avanzb lenta
mente, sobre todo por la adopcibn. acritica de las tcorias do
los psicOloqos de occidente y por la amplia difusidn que se le

dio a la psicometria.

Esta posicidn cambié a partir do la resolucidén adoptada por
el Partido Comunista de la Unibn Soviftica, el cuatro de Julio
de 1936, En dicha resolucidn se criticd a la teoria (herencia
v ambivnte inmutable) vy la préctica de la psicometrfa y se ¢li

minaron las propeosiciones no marxistas vy “pseudo cientificas".

Se cstudibd en el nifio los efectos de los cambios que propor
cionaba ¢l ambiente educativo: en particular era necesario a__
clarar cémo los mBtodos de ensehanza y los contenidos determi__
naban las caracteristicas psicol6gicas del aprendizaje, y cudl
era la importancia de la acrividad de los alumnos dubanble ol

mismo.

De suma importancia resultd la nocién de que 1os procesos
mentales no sbélo se manificstan, sino que se forman durante la

actividad (&,L. Rubinstein, 1913}, asi s¢ esbablecid gue:

"El objeto de estudio es el modo en que la actividad

de low alumnos viene determinada por la ceducacidn y
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_se_aefinié que 1a_ﬁeta era descubrir las leyes psi-
colbégicas que rigen dicho proceso”
(Ibid, p. 126) -

Dado que la actividad mental -actividad propia de los seres
humanos gque viven en condiciones histdrico sociales especificas,
dirigidos por objetivos e intenciones socialmente condicionados-
es un proceso dindmico y clave, los psicélogos soviéticos empe
zaron a pensar gue el método genético -~estudio de los Eendmenos
durante el desarrollo- permitiria estudiar este proceso en las
condiciones normales de aprendiraje (o sea de las investigacio_
nes de funciones separadas se pas0d al estudio de. una actividad
real, lo cual abri& amplias perspectivas, para realizar la ex__
perimentacidn natural}: en censecuencia, la relacidn inicial

con la pedagogia cambid, se subrayd entonces que la:

"psicologfa s¢ basa en la pedagogia porque estudia el
desarrollo mental de los nifos mientras s crian y e
ducan. Se establecid que no le competia ocupar el pues

to de ensenante. ..’

{1dem) .

En 1936, en la Unidn Sovidtica, la investigacidn sobre la
psicologia del aprendizaje habia alcanzadeo un buen dosarrollo;
el tema badsico consistia en nl "proceso de adquisicidn de cono_
cimiento en todos sus aspectes”, el gue alcanzd aln mayor difu_
816n al crearse, en 1944, la Academia de Cicncias Pedagdglceas.

La conjuncibn de psicdlogns v los interesados en la metodo
logia y la didictica facilitd lu eleccién de proyectos de inveg
tigacidn significativos para la escucla: se investigaron los o
lementos comunes en los divevrsos procesos mentales, en esferas
particulares del conocimiento, do tal suerte que:

...la atencibn no se centraba sobre leyes gencrales

que rigen la asimilacidn del material eseolar por alum
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nos de distinta ecdad y en distintas etapas de apren
dizaje, ‘sino sobre leyes parciales especificas rela
tivas a la asimilacibn de material con un contenido
especifico. Por consiguiente, los psicbloges ponfian
de relieve las ventajas de un particular método de
ensefianza para una disciplina particular, pero no _
se interecsaban por las teorias generales de la ensg'
fianza".

(Bogoyavlensky y Menchinskaya, Op. cit.}.

Esto filtimo junto con la asimilacibn del conocimiento, el
objeto de estudio y su metodologia también contrasta notable_

mente con el quehacer profesional del "psicblogo occidental"”.

De 1936 a 1950 se realizaron investigaciones ecspecificas
en el campo de la psicologia del aprendizaje; en esto radica
su fuerza y su debilidad. Debilidad respecto a que, segin los
autores consultados, dejaban de lado el problema de las leyes
generales «ue rigen el pensamiento del nifio on la adquisicidn
de conceptos y en prestar poca atencidn a la teoria general

del aprendizaije.

Las rouniones de 1950, dedicadas a las teorias fisioldgicas
de Pavlov (asociacibn, relaciones entre el primer vy segundo
sistema de senales, etc.) influyeron sobre ¢l progresc de la
poicoloaia del aprendizaje; se delined el cuadro general de
una “teorfa del aprendizaje consciente" (a partirv del "scqun_

do sistema de senales™).

Con base en el principio genético, en la aplicacidn de la
psicologia del aprendizaje se originaron cawmbios en dos direc
ciones: la complicacibn gradual de nociones y habitos con res
pecto al avance del aprendiz y al material nuevo en un progra

ma esc¢olar v, por otro lado, la simplificacién de los métodos
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de razonamlento Yy de 105 ‘hébitos en 105 alumnos ‘para realizar
‘EJGIC101OS nuevos con el conoc;mlento que ya se ha dominado
-previamente,

En la actualidad, Cecchini (1979} afirma, después de la re_
volucibn socialista, uno de los primeros problemas a resolver
fue el de la escuela, puesto que ella permitiria la formacibn
de las nuevas generaciones, que garantizara la supervivencia
de la revolucibn. Dicho problema se debia afrontar desde dos
puntos de vista, el de los valores ~y por ende el de los conte
nidos~ y el de la técnica de la instrucciébn. Asi, Cecchini a__
firma que ¢l procesc educativo cs uno de tipo formative en el
que la interiorizacién de los valores socialistas no es menos
importante que el aprendizaje conveptual. En este sentido, las
principios bisicos de la psicologia pedagdgica y la pedagogia
soviéticas son referidos a los problemas de la comunicacidn, de
la relacién desarrollo-aprendizaje y de la "divisidn de trabajo”

dentro de la escuela:

a. La comunicaecidn. Un problema fundamental del proceso edu
cativo es la formacidn social v la formacibé6n individual, liga
das entre 51 por una relacién dialé&ctica, por lo cual la comu
nicacidn al interior de un grupo ¢s de suyo importante, El co
lective cs un grupo de personas que, interactuando entre si,

persiguen un finico fin. "La comunicacién es considerada como

un foctor del desarrollo mental”, v a traviés de dste se cons
truye an moado de ser socialistas gue despufs se interiorizard

come una idecologia consciente:

"Pero para poder desarrvoliar este papel mayvéutico,
la comunicacidp verbal debe ser ante todo 'adecua_
da' al nivel de desarrollo alcanzado por cada 'es
colar' on particular"

{Cecchini, 1379).
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Por lo anterior, para gue una comunicacibn verbal sea ade_
cuada es preciso satisfacer dos criterios: debe ser clara, y
debe ser capaz de hacer tomar conciencia de las contradiccio_
nes e insuficiencias de los viejos conceptos, de modo que el
alumno crec las condiciones necesarias para iniciar un proce_

so0 constructivo.

Tanto los ensefiantes como los psicopedagoqgos deben tener
conocimientos de las relaciones entre lenguaje y pensamiento;
de la funcidn de regulacidn del comportamiento gue ejerce el
lenguaje; de las téenicas de contraposicién de conceptos; de
las posibles combinaciones entre comunicacibn verbal y comuni_
cacibn visual y del grado de cficiencia de cada una de estas

combinaciones:

"A partir de la primera mitad de los afos Ereinta,
los psicblogos soviéticos afrontaron estos problemas
y los resolvieron en parte. La tecoria pavloviana del
sequrrio sistema de sefiales {el aparato nervioso que
corresponde a la posibilidad de usar el lenguaje co_
mo medio de comunicacién y como estimulo en la socie
dad humana), ha proporcionado una base psicofioldgi
ca -heuristicamente Gtil aunque sea muy genfrica- pa
ra el estudio cientifico del lenguaje, conziderado
come nl instrumento cspecifico que permite al homnbre
apropiarse de la experiencia histbrico-social de la
humanidanit” .
{Ihidem) .

L. 5. vygotsky enfrentd el problema relacifn lenguaje-pensa
miento {en su obra Pensamiento y Lenguaje) en ablerta polémica
contra la corriente conductista. E1 mérito de la obra, en opi_
niHdHn de Corehini, eonsiste en haber tratado de describir alqu
nos procesns mentales -referentes a fases muy concretas del de

sarrollo ontoaenético- desde adentro, o sca sacando a la luz
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los mecanismos implicades en ellos vy negéndose a considerar la

mente come una caja negra.

La postura gque concibe al lenguaje cowo control del CoOmpor
tamiento, fue elaborada por A. R. Luria y sus colaboradores.
Muchas investigaciones se dirigicron o la identificacidn de
las caracteristicas que pueden facilitar el desarrollo y las
"construcciones” de la mente. Para esto se tiene la téenica de
la contraposicién que permite crear un estado de incertidumbre,
de "disociacién cognoscitiva®, ¢l cual sb6lo sc supera mediante
la reorganizaeibn de los viejos conceptos y la construcceidn de

nueves (ndtese la similitud con Piaget).

En relacién a la comunicacidn verbal y la visual, de lo que
se trata es de aclarar cbmo estas dos formas podrian sor combi
nadas, para favorecer los procesos constructivos v para evitar
que la informacidn visual, al afadir clementos concretos -como
la correspondencia analbgica- a la informacidn verhal (mis abs
tracta) estimulase la econcrecién de los conceptos y dificulta_
se mis, por tanto, los procesos de abstracceidn vy generaliza

cidn.

En este caso ¢por gu€ el concepto de refuerzo externo no ¢s
de interés para los sovifticos, v lo mismo ccurre al contrario
-con ¢l concepto doe contrapesicidn copcephual-. ina primera

respuesta, dice Cechini:

"pusde buscarse precisamente on cieria ‘dogmatizacion'
gue sufrid la obra de Pavlov en RBusia por los atos
treinta,

Pero mas o fondo,
"al planteamiento general fdel problema de la comunica
<idn ha sido sustancialmwente distinto en la Pusia So_
viética y en los palses occidentales, sobre tedo en

las Estados Unidos.
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"En la Rusia soviftica se difundib, con la revolu
cibn, una concepcibn ‘creativa' y no ‘'pasiva' de
la wmente, los conceptds no se asimilan pasivamente,
sing gue han de ser construidos”

{Ibid) .

Asf la tarea del ensefiante es demostrar cémo el uso de un
concebto viejo {o la no utilizacibén de uno nuevo) crea contra_
dicciones ¢ incertidumbres, para facilitar despufs el proceso
de construccitn, permitiendo asi superar las contradiccicnes vy

reducix la incertidumbre.

De esta manera, se cree que todn escolar es capaz de cons_
truir nuevos conceptos con tal de que se encuentre en una eta
pa suficientemente avanzada del desarrollo ontogenético; el
proceso de construccidn es auvto motivacional, no requiere de re
forzamientos.

La misma cowmunicacibn al interior del grupo desempefia un pa
pel fundamental en la realizacibn de este proceso creativo:
por el contrario, el papel principal de la nocidn de refuerzo
erterno (como cn la Instruccidn Programada, como instrumento
necesario para ¢l proceso de ensefianza-aprendizajel ¢s conso_
cuencia de una concepcidn radicalmente distinta del proceso e

ducativo.

En la instvuceidn programada la tarea del ensefante es expe
ner concoptos «Jde manera clara y coordinada {0 sca ol programal,
la tarea del estudiante es asmilarlos (memorizavlos vy aplicar
log dentro de los limites exigidos por el programal vy en conse
cuencia la conducta es reforzada. Visto asi el refuerzo es el
instrumento pava woldear 1la vespuesta. Asimismo, es claro que
el uso do esta técuica no permite la relacifn dialéctica del

escolar con el grupo, sino sOlo una relacidn "competitiva" con
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la mdguina o con los otros compaferos.

ParaCecchini, la Instruccibn Programada se basa cn dos ti_

pos de supuestos:

-"existe un tipo fQnico de organizacién conceptual posible
de las varias esferas del saber y un Gnico modo de apren

derlo.

-"cada estudiante debe asimilar las nociones comunicadas,
o sea, en sustancia, reproducirlas sin variacidn, indivi
dualmente, de modo independiente de los demds: come el
estudiante tiende a rechazar un papel tan pasivo, es ne_

cesario reforzarlo continuamente.

"Se pone, pues, el acento sobre la uniformidad, sobre la
pasividad y sobre el individualismo, en lugar de sobre
la diferenciacidn, sobre la creatividad y sobre la rela
cibn dial@ctica grupo-individuo™.

(Cecchini, Op. Cit.).

En conclusidn, por los afos 60s el proceso 4o comunicacidn
era concebido por los psicblogos sovidticos como un proceso
may8utico (toma de conciencia dn la contradiccidn, surdgimlen
to de la incertidumbre v elaboracifn de nuevos; conceptos). El
grupo como tal es el centroe de fBste proceso de comunicacibn y
de formacifn y por tanto la construccidn v movivacidn volnwi

den.,

b. Aprendizaje y Desarvollo. Vygotshy, senala Cecchini,
sentd las bases del estudio sle &sta relacidn, afirmando que
no tiene sentido hablar de aprendizaije independienleminte de
una particular etapa de desarrolleo y, por otra parte, gque ol
aprendizaje ha de considerarse como un factor de desarrollo

{area de desarrolleo potencial). Segiin esto hay censecuencias:
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-en el blanb bedagégico‘ Un principio seria que la (nica
buena ensefianza es la que precede al desarrollo (la base psico
fisiolBgica de este principio la han trabajado Leontiev y Lu__
ria, siguiendo a Vygotsky, mediante la teoria de los sistemas
cerebrales funcionales ~-8rganos fisiolbgicos m&viles del cere_
bro} .

-en el plano psicoldgico. La teorfa antes dicha contribuyd
a determinar un especial planteamiento tedrico y experimental
gue contrasta con las teorias factoriales y las técnicas psico

métricas de la psicoleogia angloamericana.

Se trata de entender cdmo funcionan los mecanismos mentales
que permiten la construccibn de los conceptos y gque se modifi
qan:en funcidn del desarrollo: esto contrasta con la actitud
psicomBtrica que se preocupa sb6lo por los resultados e ignora
una de las variables fundamentales del aprendizaie, el desarro
llo.

Enfrentar los problemas del aprendizaje desde un punto de
vista cualitative permite plantear el problema del retrasa men
tal sobre una perspectiva en la gue cada vez es mids claro que
el retraso -salve en el caso de lesiones orginicas diagnostica

Lles=- no ostd determinado por micre o macro lesioncs:

"sinuw por insuficiencias en el proceso de comunica-
cibn (el lenguaje cs canl seqguramente el parimetro
del desarrollo mis influido por los factores socia_
les}, o bicn por una insuficiente motivacidn, causa
da o menadn por 1a pocicién en gue e cncucnlra ol
'escolar': posicidn de sujeto alienado v no de suje
te creativo".
(Ibidesn) .

Desde un punto de vista antipsicomitrico, la teraptutica ha
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bra de hasarse sobre la prevencifn y sobre la modificacidn de
los programas y métodos escolares y de formacidn dc los ense_
fantes, a fin de ¢ue el escolar asuma un papel creativo, es

decir, se trata de akandonar la exclusibn del nifio con proble

mas .

c. Escuela vy Divisidn de Trabajo. El tercer punto se refie
re al rechazo de la "divisidén de trabajo”™ a nivel escolar, 1o
cual significa que no debe existir una separacibn entre escueg
la y sociedad, entre trabajo manual y el intelectual. Esto im
plica un rechazo de la separacifn entre cultura humanistico-

literaria y cultura cientifica.

Dentro de la propia enseflanza técnico-cientifica, el recha
zo de la cspecializacidn va a la par con la exaltacidn de una

preparacién politécnica.

El rechazo de la divisibn de trabajo en la escuela determi
na una consecuencia importante yva que dificulta la realizacidn
del circuito formacidn-productividad tipico de las sociedades
capitalistas donde sc subordina el proccso de {ormacidn a las
necesidades inmediatas de la productividad, leo cual implica
la trasmiuidn ideolbgica; esto es, los valores del sistema pro
ductividad-consumn-competitividad deberan convertirse en laos

valores dve fondo de la escuela.

El autor mencionado dice que el &xito relativo de la pedago
gia occidental se debe a: a) la disminucidn del papel de la
creatividad del grupo vy del individuo, eéxaltando el autorita_
rismo; by la seleccilén Qo clace on o1 interior de la escuela;
y =} la utilivacidn de téenicas psicom@tricas que facilitan la
subordinac=idn inmediata del proceso educativo a las necesida_

des y a los valores de la productividad-consumo-competitividad.



161.

Finalmente, en la URSS, hay que sehalar el desarrollo de los

estudios sobre la algoritmizacién de la ensefanza; paradojica -

mente, se trata de hacer mis precisa la comunicacién e igual pa

ra todos los escolares, dificilmente modificable y especialmen_

te inadecuado para suscitar las interacciones al interior de un

grupo (el trabajo de L. N. Landa 1977, seria un cjenplo deello).

Cecchini se pregunta:

"¢es esto senal de un giro mis o menos prozimo con

la politica educacional de la Unidn Soviéticaz".

IITI. C. COMENTARIOS ADICIONALES.

A partir de lo tratado en ol presente capltulo sc pucden de

rivar una serie de reflexiones en relacién con la psicologia vy

la educacidn, como son las siguientes:

En la emergencia de la "Psicologia Clentifica" se encuentra

su distincidn y al mismo tiempo su distanciamiento de otras d

i
ciplinas. A tal grade ha lleqado su estado actual gue la ha lle

0

vado, por un lado, a psicoleqgizar la expericencia humana, y por

el otro, como rcaccidn al sistema wundilane, a ia divisidn que

conlleva el observar diversas rcalidades {(diversas pzicologlas).

Al que esto escribe, lo anterior le parece inevitable vy

del ser humano: no puede ser de otra manera, ya

ciplina, la psicologia, el obicto de tedio og

¥, sin embargo, la virtual concieneci;

de los procesos cognoscltivoesn, @l cestudio de la

vahle © el estudio de la actividad mental consci

propio

que on esta dis

al hombre

ol oopoco

mismo.

miento

conducta obser

ente, no agota

el estudio del psigulsmo (humano; comw va 1o demostrd S.

cuando dice quc lo mas importante es lo que subvace v

al sistema denominado conscicente (no so profundiza al

puesto gque csto es materia de otra disciplina,

ue no tiene que ver con la Msicologia)l.
3]

Freud,

determina
respecto,

el Psicoanalisis,
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En relacién con la ‘Psicologia, se requiere de un enorme
trabajo a fin de poder dictaminar si es posible concebirla co
mo una ciencia y de qué& tipo. Al momentc, parece que resulta
ria mlds rico pensarla como una disciplina que est8 cn vias de
construceién y, de antemano, habrad de reconocerse gue las dife
rentes concepcione@s vigentes no podrin ser eliminadas por un
decreto o un acto de fé: estas concepcioneés son manifestacio
nes de ciertos sistemas socioeconbmicos. No obstante, recono__
cer esto Gltimo no implica gue no se pueda recrearla; basta de

seguir re-transmitiends saberes unilaterales y parciales.

Por lo gue respecta a las relaciones entre la Psicologia y
la Educacidn, se puede afirmar a partir del pequefio "muestreo"”
antes consignado que el psicdlaogo educative en formacidn, tic
ne que conocer de alguna mancra estas relaciones y las diferen
cias que resultan de conceptos diferentes de educacién y psico
logia. Dicho conocimiento no s6lo la abre posibilidades de ac
tuacibdn, sino que también le onsefa que ante determinada pro
blemdtica, en un particular c¢ontexto sociocecondmico, surgen 50
luciones técnicas muy concratas, las cuales necesitan previa
mente ser juzgadas y en su caso ajustadas, si se les quiere

trasplantar a nuestra situacidn.

Uno puede estar en desacuerdo con determinado tipo de psico
logia educativa (sea esta conductual, cognoscitiva, humanista,
materialista dialéctica, cte.}, pero una antipatia per se no
es suficiente para pretender jqnoraria. por ol contrario, es
menester conocer su congruencia vy validez tebrica, metodol6gi
Cca y técnica, asi como los problemas educatives que aparente y

realmente rosuclyn,

La "promesa que nunca llegnn a materializarse completamente”
de la que informa C. Coll, para los paises occidentales, quizd

se pucde deber a esa negligencia de los psicdlogos por conocer
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las diferentes posturas psicolfgicas, el contexto socioecond_
mico, politico-ideolfgico, sociocultural y del momento histd

rico en gue Bstas aparecen, se hacen fuertes o se desarrollan.

Se sabe que antafo la educacin respondia a un contexto sg
cial en el que predominaba la continuidad y la estabilidad;
'hoy, en cambic, se sabe que a paftir de los ahos 50s, la so___
ciedad se caracteriza por cambios veloces, a veces radicales
y de grandes repercuiiones. En este sentido, la cducacibn re_
quliere al menos de ciertos fundamentos, tales como los filosé
ficos, donde se debe precisar gqué tipo de hombre se quiere en
lo cultural, lo histérico y lo social; cientificos, donde se
debe echar mano de los andlisis que aportan cuande menos la e
pistemoloria, la psicologia y la sociologfa; y los axiolbgi__
cos, puesko gue estos serdn internalizados, para enriquecer

no 86lo al individuo, sino al conjunto social.

Asi, la educacibn, ya se ha visto en otro lugar, es un con
plejo dentro del cual la Psicologfa bien aguilatada podri coad

yuvar a la solucibén de los problemas que allf se presentan.

Si bien es cierto gue la revisién citada, con respecto a
diversos autores de tres palises, no es necesariamente repre
sentativa del astado actual de la Psicologia Educativa, si se

puede obscrvar en esta muestra, en cambio, que las {ormas de

resolver sus problemas e inquietudes son mis o mencs acordes
con el sistema socioecondmico v cultural en el que se desen
vuclven, buaste cltar algunos ejemplos;

En los E.E.IL.U. se encuenira un interés individual o sec

tario de las vrofesionistas psicdlogos, en oposicibn a un tra

bajo que satisfaga las necesidades sociales de manera global;
&nfasis mayoritario por vareas de laboratorio, que poco tie

nen que ver con las que ocurran en un escenario escolar; una
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concepcibn de la educacibn que en mucho se asemeja a la pro_

duccibn laboral {en los sistemas y técnicas); una falta de uni
formidad para caracterizar a la Psicologia Educativa; una gran
variedad de enfogues psicolbgicas, luchando entre si por lo_

grar una hegemonia.

Como se puede observar, no hay casualidad que valga. El iba
nico de posibilidades s6lo pudieron tener origen en un pais co
mo aquél donde se privilegia la libre empresa. Este comentario
no implica una descalificacidn a priori, sino tan s6lo una con
sideracifn para valorar en su justo términc la aportacifn nor_
teamericana: para nuestro caso resulta vital subrayar, puesto
que muche de lo gue el psiadloge mexicano aprende, eon las an
las, es a partir de lo que so genera en «dicho pais. De agui
que es importante investigar en qué medida se dificre, tanto

en idiosincracia como en la problemitica, de aquel pails.

De Francia han llegado no pocos desarrollos gque de alguna
mapera tienen que ver con la psicologia. HMe parece qque es en
este pals donde se observa una mayor conciancia sobre ¢l papel
que le puede tocar jugar a la Psicologia: por lo pronto, a par
tir de la bibliograffa congsultada, so aprecia rue oxiste clari

dad con respecto al valor de la educacidén en la industrialis

cibn v lo que se genera a partir de esto. Asi, por un lado,
lcs principales problemas reverides, son los rolativos a la de
ficiencia v la orientacién profesional, y por 1l obre, un inte
rés por analizar los preblenmas tal como se presentan cn la rea
lidad escolar y no en un lahkoratorio, y un particular interés
tocante a las relaciones afactivas: adicignalmente, se contem
pla 1a insercidn de la Psicologia Bducativa on un contexto mdis

alld de lo meramentce escolar festo hace decir a Mialaret acer

ca de la posibilidad de que ¢l pzsicdlogo estudie un sistema
educativo, al educando mismo o las situaciones d¢ enseiianza a

prendizaje) .
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Finalmente, del desarrollo de la Psicologfa Educativa en la
U.R.5.S. poco se sabe (no es dificil imaginar el por qué), no

obstante se pueden hacer las siguientes anotaciones.

Reciéin realizada la revolucifn, se dieron dos orientaciones,
una que. trataba de tomar de la Psicologia General aquello gue
pudiera servir a la educacién y la otra gue pugnaba por generar
principios "naturales" emanados de las situaciones propiamente
educativas, la cual a la larga se impuso; en el nuevo contexto
sociceconfmico se tratd de otorgar una educacidn no verbalista,
noe memorista ¢ intimamente ligada con las necesidades scciales,
reales y cotidianas, todo ello de manera planificada; se da mu_
cha importancia a la forma en c6mo se adquieren los conceptos

¥y los valores durante el aprendizaje escolar. Tambidn sc enfa
tiza el método de e¢nsefanza para una disciplina escolar en par
ticular y no se interesan por teorfas gencrales de la ensenan_
za; asimismo, se le¢ ha dado mucha importancia al aspecto de la
comunicacidn -e¢l colectivo parcce regir toda actividad-, al de
sarrolle del ser humano y su vinculacifn con ol aprendizaje, vy
al rechazo dec separar la escuecla y la sociedad, el trabajo ma_
nual y el intelectual, la cultura humanistica vy literaria v la

cientifica.

Por lo antes visto, con respecto a este conjunto de paises,
se puede constatar de manera mds o menos fdcil que nuestro
pals en las condiciones actuales dista mucho de estos plantea
mientos y por onde de soluciones adecuadas a nuestras necesida

- - - Np——— I N A e “ie r o, S— -1, ~
des, No woe trata de importar téenicas sine con tode casc deooar

lizarlas v ponderar su utilizacién en nuestro pafs que por “na
turaleza" s bastante compleja dada su extensidn geoografica,

la variedad de etnias, de culturas y de grupos sociales.
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CAPITUIO -IV. LA PSICOLOGIA EN LA U.N.A.M.

En el presente.capitulo se propbrcionan algunos dates con la
finalidad de que el lector tenga una idea aproximada y actuali
zada de la enschanza y el desempefio profesional del psicbloge
egresado de la U.N.A.M.

No existe novedad al decir que uno de los problemas gque en__
frenta el psicblogo mexicano, es el referente a la escasa rela_
cibn existente entre la demanda real y potencial de los servi__
cios profesionales y el curriculum. También es una afirmacidn
comin decir que el psicdélogo, al igual gque muchos otros profe
sionistas, adquiere la mayorfia de sus habilidades ~buenas o ma_
las- en el ejercicio profesional: no cabe duda que la experien_
cia profesional enriquece al profesionista en funciones pero es
la institucidn universitaria quien debe dotarle de los conoci
wientes y el entrenamiento bisico para coadyuvar a resolver los
problemas, de jpreferencia de caracter soclialmente prioritario y
nacional.

L1l desarrollo de la ensehansa de la psicologia an México ha
tomado un paso impresionante durante los Gltimes veinte anhos,
baste citar dos trabajos para ejemplificar osta situvacidn. Uno
de ecllos (Carlon Guzmin, 1981) informa que en 13964 la psicolo_
gia se impartis en cinco universidades, en 1963, de acuerdo a
Ribes, en Jdiez {euctro en la Cd. de México y seis en los Esta
dos), v en 198}, seghn Carles v Mercado, se impartfa cn 56 ins_
tituciones, distribuidas en 1% Estados con una poblacidn estima
da enp 25 nil estudiantes; en ¢l otro estudio, BRibes (1%84), so

senala cque on 1960 cexistian cuarro instituciones que ofrccian
psicologia con una poblacién de un mil quinientos alumnos, para
1976 la psicoloaia sc convertiria en una de las tres carreras

universitarias con mayor crecimiento, y para 1931 se contabili
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zaban 66 escuelas de psicologfa -dieciocho de ellas plblicas- y

con una peblacidén escolar cercana a los 25 mil alumnos.

Notese la pequefia diferencia que reportan ambos estudios para
el afio de 1981, ndtese también la diferencia entre las institu__
ciones privadas o particulares y las plblicas u oficliales. Adi___
cionalmente, aln cuando no se ticne el dato global actual, exis
te por lo menos otra nueva institucidn universitaria particular-
en la Cd. de México (la "Universidad del Distrito Federal") gue
ofrece la carrcra de psicologfa, como quiera gue sea el ritmo de

crecimiento ha sido impresionante:

"Lafarga opina que esta proliferacién de escuelas de
Psicologia, debe ser motivo de preocupacidn, ya gue
&stas han aparecido al margen de cualquier planea_
cién y previsidn fundamentadas”

(citado por Carlos Guzman, 1981, p. 2).

Es de sobra conocido, tambhién, gque todas las instituciones
que ofrecen la carrera de psicologTa adolecen, unas mds otras me
ncs, de instalaciones adecuadas, de recursos Optimos para la en
sefianza, de personal suficiente, capacitado y actualizado, y de
planes de estudio que respondan a las necesidades sociales y na__

cionales:

"Este crecimiento unjversitario de la Psicologia on
México, desafortunadamente, ha sido mis bien de tipo
cuantitativo gue cualitative y plantea serios proble
mas de orden educativo v profesional a corto plazo®

(Ribes, 1984, p. 19).

Surgen entonces una serie do preguntas, entre otras: ccdmo se
ha formado y c6mo se forma al psicblogo en la U.N.A.M.? (cdmo ca
racterizar la problemdtica del psictloge educativo?. En lo que
sigue a continuacidn se intenta dar respuestna, tentativa y par__

cial, a estas interrogantes.
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Iv. A. NOTAS HISTORICAS.

,.Algunos autores, como Alvarez y Ramirez (1979), Diaz Guerrc_
ro {1976) e incluso Carlos Guzmin (1981}, quien cita a los ante_
riores (y con base en el cual estd sustancialmente trabajado el
prosente  apartado, excepto indicacién sefialada), guieren situar
el origen de la psicologia en México en la época previa a la

Conguista.

Al que suscribe le parece gue esto no es vialido pues, comp
apunta Koyré (1982), es como decir cque en Nicolds de Cusa ya eg
ta el concépto del universo infinito de los modernos o que &1
fue el precursor de N. Copérnico, Incluso, de manera semejante,

para el casoc de la psiquiatria, asf lo reconoce Somolinog (1976) :

"S$i en el pensamiento prehispinico falta el concepto
alma, tal y como nosotros lo admitimos, si lo gue se
puede, en cierto modo, eyuiparar a esta idea de ori_
gen occidental, tiene rafces muy diferentes a su fon
do y forma; consideramos: gque hablar de psiqulatria
prehispanica esg incurrir en ol mismo error gue yva re
futamos una vez cuando se habld de neumologia prehis
panica aplicada a précticas curativas de un pucblo
entrc cuyos conocimientos anatSmicos no cstuvo el
pulmén®

(p. 11).

Sin embargo, hay que rcconocer con cierto escepticismo la fun
dactdn, en 1556, del Hospital de San Hipblito dedicado a los "en
fermos mentales™, abierto por Fray Bernardino Alvarez, v la fun_
dacién, en 1708, del Hospital Canca, fundado por José S&yago, di
rigido a la atoencidn de las mujeres "dementes": cabe el escepti_
cismo porque nada se sabe acerca de las finalidades de dichas

instituciones, ¢eran centros de reclusidn, de custodia, de reha
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bilitacifn, etc.?

Desde el siglo XVILI hasta principios del siqlo XX, sefala
Carlos Guzman (1981), se publican obras de contenido que se po_
drian ubicar como psicolégicas. Asi se tiene a Denito de Gamarra
{1774) quien escribe "Elemanta Recentiores Philosophie”, donde
estudia la conciencia, el conocimiento de uno mismo, =l sustra-
to biolbgice de la mente y el problema mente-cuerpo. Este autor
estuvo influido por Descartes, Melebranche, Leibnitz, Newton y
‘Gasendo: Por su parte, José Ignacio Bartoloche, a finales del
siglo XVII1, introduce el método experimental al estudio de la
fisiologia e hizo estudios sobre la histeria. bDeclia gue los sin
tomag se presentaban en las clases media y alta con mayor fre

cuencia:

"guienes eran educadas con c¢xcesivo mino... afirma
ba que el sexo tenia que ver con la aparicién de &s
ta, va que era mis frecuente entre las mujeres debi
do a gue el {tero, al irritarse, producia vapores
tdxicos (Niaz Guerrero, 1976}".

{ibidem, p. 9).

Hoy, se sabe, nada de csto ticne gue ver con la histeria; la
cita, me parcce, no necesita ningfn comentario, excepto decir
gue resulba e un humor involuntario ¢l tomarla <n serio. En
1835, Jersts R. Pacheco publicd "Fuposicidn sumaria «del aistemn
frenolégico del Dr. Gall", olira que produjo pclémicn por la in

"troduccién de las ideas materialistas [Alvarez y Ramirez). En
1884, se publica en Puebla la obra de Rafacl Scrrano, "Psiguia_
tria Optica® donde postulaba una nueva clasificacibn de la psi_

cosis, nombrandolas como de interferencia, radiacidn y refrac

cidn (Colotla, 1978; citado por Carlos, p. 9.

En 1902, el Dr. Enrique 0. Aragdén publica Le Psicolngia; en

1904, el Dr. Jos8 Olvera publica "Asilo-prisifn para enajenados
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criminales y reos presuntos de locura” y "Embriologia en sus

relaciones con la Psicologia y la 'Religi&n" (UNAM, 1975; cita_
do por Carlos); en 1907, en Veracruz, Juan N. Cordera escribe
"La vida psigquica”, obra de psicofisiologia donde se describen
métodos de terapia reeducativa de las funciones y de las reac
ciones. Segln Carlos, Diaz Guerrero ve en &sta los métodos pa_
recidos & la terapia reflexoldgica, antecedente de la modifica
cidn de la conducta; finalmente, Colotla {1978), citado tam__
biZén por Carlos, describe la publicacidn de las obras siquien_
tes, en 1908 "La introspeccidn voluntaria® de Juan Pebn del Va

lle, en 1911 "La ficcidn de la locura" de Meza Gutiérrez, en
1928 @l "Ensayo de Psicologia de la Adolescencia" de Ezequiel
A. Chaver, y cn 1910, la inauguracidn del Mapicomio General de
la Ciudad de México, el cual funciond como tal por wis de me_

dio siglo.

De lo expuesto hasta agui, resulta dificil deecir si lo recg
pilado por Carlos [19B1) es el cabal antecedente del empefio
por la Psicolagia, la Psiguiatria o de clerta Filosofla; radi__
cionalmente, si en la actualidad ¢l campo ée la psicologia atin
no estd deslindado (Supra), mucho mas diffeil resulta recono
cer sus origenes. Con base on estas idecas resulta importante
replantear, con el establecimiento de ciertos criterios dife
rentes a los gue subyacen a las citas anteriores, el origen

del interds por lo psicoldgico vy la Psicelogia,

IV, B. LA ENSUJSANZA DE LA PSICOLOGIA EN Lo U.N.ALM,

En atencidbn o la institucionalizacidn de la Psicologia, se
ohserva de mancra semejante gue se le ha prestado poco cuidado
vy, cuando se ha hecho, ha sido ¢on un  cardcter meramente des
criptivo. Por otro lado resulta interesante, como lo seflala Ri
bes (1984}, que la psicologia considerada como disciplina, e__

merge de manera semejante como en otros paises en las postrime
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.rias del siglo pasado e inicios del presente, esto es:

", ..nacid vinculada a la citedra universitaria.
Por carecer de una tradicién en la investigacidn
cientifica, la nueva disciplina no fue cultivada
por fisicos vy fisiblogos, sino mag bien por edu_
cadores, filbsofos y médicos clinicos”.

(Ribes, 1984, p. 15).

51 unec puede estar de acucrdo con la primera parte de esta
cita, la segunda es una visidn parcial e incbmoda, pues el he
cho de que fuese cultivada por fisicos o fisidlogos no converti
ria a la Psicelogla en cientifica ni vesolveria el problema do

identidad come disciplina o como profesidn.

éQué ha sido de la ensehanza de la Psicnlogia? Justo Sierra,
en su caracter de Diputadoe del Congreso doe la Unidn, presentd
el 7 de Abril de 1881 un provecto de Universidad (la apertura
de la Universidad no se realizd sino hasta 1910) . Justo Sierra,

s@ consideraba asimismo afiliado a la EBscunla Liberal Positivig

ta, con inspiracidn en los stemas alemanvs y por ende, las ma
terias de la Escucla Preparatoria respondfan al modelo positi

vista:

"Los estudios preparatorios para las carrcras de abo

gado, médico, ingenierv y profesor de primera clas

se¢ har@n en una sola cscuela. En este estah
to la ensefianza serd enviclopédica y rigurosamente o
lemental, basada, lo mismo que la que se de en lag
escuelas profesionales, ¢n el método cientifico. Ios
estudios fundamentales que ahI se hagan comenzarin
por la matemitica y ascenderan a la cosmoarafia v
geografia, la fisica, la quimica, la biologia, la
psicologia y terminaradn con la sociologia y la histo
ria general"

{Garcia Stahl, 1978, pp. 133-4}.
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BEste es, al parecer, el antecedente institucional primige
nio de. la Psicologia. ¥ en este sentido no puede dejarse de la
do dos aspectos: uno de ellos es la influencia curopea vy, el o
tro, la insercibn y valoracién inicial de la psicologfa, habi
da cuenta que tan sdlo en 1879 se habia fundado el primer labo
ratorio de la "Psicologia Cientifica", justamente en Alemania
{en su momento se comentd el contexto socicecondmico en el que

emerge la psicologial .

Lo gue sigue a continuacifn se basa, nuevamente, en algunos
datos presentados por Carlos Guzman, anteriormente citade. En
opinidn personal pocos son los momentos significativos de la
ensefianza de la psicologfa, desde 1896 hasta la &poca actual;
seis seran los momentos puestos a consideracidn y se incluirdn
algunos aspectos relevantes entre cada unc de cllos; ademés,
se prestard atencidn a lo relativo con la psicologfia educativa,

objeto del piosente trabajo.

El primer momento importante corresponde al ano de 1896,
cuando el Dr. Ezequicl A. Chivez, abogado de profesién, inaugu
ra el primer curse de Psicologia en la Escuela Nacional Prepa_
ratoria. Por esto y por otras razones, no mencionadas cn el es
crito de Carios, tanto Curiel (1962) come Diaz Guerrerc (1976}

lo consideran como ¢l primer psicGlogo mexicano.

Cuande se inaugura la Universidad Naclonal, el curso de psi
cologfa gueda incluido en el Area de humanidades, cursindose
aquélla en la Escuela de Altos Estudios a partir del 18 de sep
tiembre de 1910 (Montiel Levy, 1971; citado por Carlos), e im_
partiendo la citedra el Dr. Baldwin quien fue invitado por el

Dr. Ezequicl ~. Chavez (Diaz Guerrero).

Ribes (1984, p. 15) a propbsito de Chavez, Aragbn y Baldwin

dice lo siguicnte:
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"En estekprimer periodo de la Psicologia como disci_
plina en México, cabe destacar la visita por varias
ocasiones de James Baldwin, eminente psicblogo esta _
dounidense, que influyera mis en el desarrollo de
los enfocgues organfismicos y evolutivos f{ranceses gue
en las tendencias u oricntaciones que privaron en la

psicologfia mexicana en los afos posteriores"

Y mas adelante:

"Como ya se ha sefialado, la psicologia mexicana ori_
ginal procede del interés de otros profesionales por
el conocimiento de aspectos vinculados a su guehacer.
Asi, en el caso de Ezequicel Chavez, la psicologia se
entrelaza con sus preocupaciones morales y cducati
vas, mientras que en Enrique O. Aragdn, tiene rela
cibn con sus intereses clinicos y de la fiziologia
de la fatiga. Indudablemcnte, como norma evolutisa,
es evidente que la psicologia mexicana sigue Las pau
tas que le marcan la nsicoiogia alemana v 1a france
sa, hoecho que puede requeriy de una doble explica
cibn. Por una parte, con el triunfo de la revolucién,
se trata de contrarrestar la influencia del positi_
vismo, aue habfa caracterizado al periodo Porfirista
y esta actitud implicaba lu loclusidn do disciplinag
humanisticas hasta esc momento relegadas, que subvy
yaran los aspectes espivituales, trascendentes de

los hechos. Por otra parte, la intervencibn sistemi
tica de los Estades Unidos en la peolitica mexicana,
especialmente en esos anos de lucha revolucicnaria,
no era ajena al rechazo de posturas tedricas que se

consideran originadas en ol pragmatismo".

Para 1916, sc hacen reformas en el area de humanidadey v la

psicologia gqueda incluida en la carrera de Clencias FilosGficas
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y de la Educacidn. La psicologfia se impartia en los dos prime_
ros afnos, los cursos eran impartidos por el Dr. Aragdn: en el
,piimer curso se daba psicologia general y psicologia tebrica
experimental, adem@s de aparatos y técnicas de laboratorio
{Montiel Levy); en el segundo curso se impartia psicologia es_
pecial, la cual inclufa psicologfa infantil y psicologia de
las multitudes y de los pueblos (Montiel Levy; UNAM, 1875).
Esc mismo afio se inaugura el primer laboratorio de psicologia,
a semejanza del de Leipzig, por el Dr. Aragdn (Curiel y Diaz
Guerrero) . Los aparatos del laboratorio fueron importados de
Alemania -¢l Presidente Carranza lo consigna ¢n el informe de

1918-, y perdurd durante treinta afios (Montiel Levy y Curiel).

Se puedc decir de manera tentativa gue aqui aparece algo
del orden de lo que llamamos psicologfa educativa, en etapa enm
brionaria, si partimos de que la psicoloqgia se ilmpartia on lo
correspondiente a las Ciencias Filoséficas v de la Educacidn y
por el titulo de la materia denominada psicologia infantil. E1
dato de 1924 peormite suponer alguna certeza de lo antes dicho,
puesto que entonces se imparte la Psicopedagogia y la Psicoso
ciologfa a 45 alumnos y 57 oyentes {Montiel Levy) . Nbtesc una
mayor precisidn de los titulos de las materias con respecto a
las inmediutas anteriores. En ¢l afio de 1924 la Escuela de Al
tos Estudios cambia su denominacidn por la de Facultad de Filo

soffa y Letras (Pop. vy L.,

En 192%, la Escuela Normal Superior (E.N.S.) se cepara de
la #FyL, y en ambas se imparte la Psicoloqgfa, arpecho gue no
debe pasar desapercibide. En la ENS, siendo catedridtico el Dr.
Chavez, sc imparticron Psicologia de la Adolescencia, asi como
un curso de Estadistica aplicada a la formacibn, uso e jntcr__
pretacibn de las escalas de medicibdn mental y aprovechamiento
escolar (Curiel}l. Adicionalmente, en esa misma escuela se im_

partian cursos sobro los medios para estimar el aprovechamien
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to de los alumnos, sobre el desarrollo de los mismos y sobre

lag té&cnicas de ensefianza.

A partir de lo anterior se podria suponer cque la ENS, én la
actualidad, tendria que ser la punta de lanza en gl terreno de
la Psicologia Educativa y gue de manera semejante se tendria
mucha investigacidn sobre el escolar mexicano; sin cwmbargo,
por razones ahora desconocidas no es cierta ninguna de ecstas
suposiciones. Es mis, en cambio, se admite rue la Faec. de Psi~
calogia de la UNAM es la méds importante en México y @n muches
paises latinoamericanos. Qui«d, valdria la pena investigar lo

sucedido a partir de 1928,

Después, en 1931, 1a F F v L se subdivide on Filosofia, Le_
tras, Historia y Cilencias <de la EBducacidn. Ea esta filtima, a
nivel de macstria, se impartion los cursos de Aptitudes y Habi
lidades Especificas, Educacidén Vocacional v Psicologia Pedagd
gica. Por ese ano se segula impartiendo Psicolonia on la BN S
y en las escuelas o facultades come las siquientes: Educacidn

Fisica, Medicina, Comercio v Administracidn v Derecho.

El segundo momento parccee ser ol gqu2 corrasponde al afo de
1936, cuando debido al tmpulso v expansidn de 1a psicologia se

ipicid la promocidn de la carrera de Poicolugia, con un plan

de estudios propio e indepondicute: los promotoroes prineipales

fyeron, nuevamente, los Dres. Chidver v Araqdn, ocuyo esiuerz
fructificd en 1937 (Curiel:; Montiel v Diaz Cuerrero). En ese
mismo afio el Br. Aragdn fundd el Instituto de Psicologfa y Psi

uiatria, ¢l cual fue cerrado dos anos despuls (Coriel) .
q i

A partir de los datos aportados por Montiel Levy (1671},
Carlos describe que la carrerd de Psicolegia, on 1937, se cur
saba en un lapso de tres afos, al fipal de los cuales se ob
nia el titulo de Maestro cn Psicologia. En ese ontoncoes se im
partian dos tipos de asignaturas, las psicoldyicas vy las que

se brindabeon en las carreras Je fllosofla v Letras y en Cien_
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cias de 'la Educacién. De un total de 15 asignaturas, llaman la
‘atencidn las siguientes: Psicologfa Gendtica o de las edades
(1% y. 2° semestre), Psicologia Gen&tica II y Técnica de Forma
cibn y Estimacidn de Pruebas (3%°T y 4° semestre) e.Higiene Men
tal (5° y 6° semestre). ’

La comisidén que elabord el Plan de Estudios estuvo compues_
ta por el Dr. Antonio Caso, Ezequiel A. Chavez, francisco La__

rroyc y Eduardo Garcia.

Seis afos despufs, en 1943, se otorga el grado de Maestro
en Filosofia especializado en Psicolegfa; en agquel momento el
Dr. Fernando Ocaranza es el Director del Consejo Técnico de Psi
cologla. Para acceder a tal grade se tenfa gque cursar las asiyg_
naturas basicas de Filosofila y sicte de Psicologia: cuatro de
ellas en dos semestres. De ecste Plan resaltan las asignaturas
siguientes: Psicologia Evolutiva y Psicologfa de la Adolescen
cia impartidas por el M.C. Rafil Gonzdlez E. v el Dr. Eduardo Ni

col, respectivamente.

Los maestros tenfan una formacidén médica, filos6fica y hasta

habfa une egresado de Ingenieria.

En 1945 s¢ efectla una reforma administrativa en la PLP. ¢ L.
credndose el sistema departamental con 1o que ge lograba una
cierta indepundencic dov cada una 2o laz carreras. Lar acignatw
ras que ontonces se impartian eran entre otras, Psiceologia Gené
tica, Psicologia Evolutiva (e¢n 37 ¢ 4° semestre), Psicopatolo
gia e Wigiene Mental, Psicologla de la Adelescencia y Psicolo
gia de la Educacidn (5° vy 6" semestre). Obsérvese que la Gltima
asignatura surge por primera ocasifn on este afo, 1o cual se o
pone a lo moncionado por Carlos para el afio de 1949, En agquel

mismo ano se agregan Psicometria, Psicologia del Arte y Psico
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. diagndstico del Rorschach.

Al final de la década, en 1949, s¢ lleva a cabo una reforma
del Plan de Estudios, implantandose las Practicas, con una du_
racibén de 96 horas, en los dos afios finales (en las areas de
Ciinica, Social y Pedagbgica): el Jefe del Departamento era el
Dr. Rall Gonzdlez Enriquez. En dicho Plan se tenfan 21 asigna_
turas, siendo cinco opcionales. Las que por su titulo parecen
relacionadas con la educacidn eran Psicologia del Mifie y Psico
logia de la Educacién (en el 3° y 4° semestre) y Psicologia de

la Adolescencia (5° v 6° semestre):

"Pur primera vez aparccen las materias de Psicologfa
del Nino, Psicologia de la Bducacibn y la de Informa
cidn psicoanalitica... y Psicologia de la Educac

se cambia del 37 al sequndo afio {sic)...

"En t&rminos globales, on este Plan de Estudios se

es

da mis &énfasis a los aspectos clinicos en detrimento
de la influencia filoséfica que hasta entonces priva
ba"

(Carlos, 1981, p. 24).

En 1950 se agregan las asignaturas siguientes: Psicoterapia,
Psicologia de la Personalidad, Psicosexologia y los Seminarios

de Psicolegiu Clinica y Caracterologia.

Al afo siguicente, en 1951, se crea otra comisidén para camblar
¢l Plan de Estudios:

"Los doctores Guillermo Davila, Federico Pascual, Jo
s€ Luis Curiel y Osvaldo Robles, quie¢nes propusieron
el Doctorado en Psicologia, ya que en este ticmpo
existlia Gnicamente el Doctorado en Filosoffa con espe
cialidad en Psicologia. Otro acuerdo a que se llegd _

fue que la Macstria diera la formacifn general y el
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Doctorado la especializacidn”
(Ibidem, pp. 24 y 25}.

Los Consejeros Técnicos de entonces eran Guillermo Davila y
Jos& Luis Curiel, propietaric y suplente de manera rospectiva.

Para 1953 se tenia otro Plan de Estudios -2l cual no varia_
ba mucho en relacién con el del '49-, compuesto por 16 asigna_
turas obligatorias y cince oprcionales. La planta docente esta

ba compuesta por 17 profesores, entre titulares v auxiliares.

En la Maestria, ademids de las cinpeo asignaturas opcionales
de dos semestres cada una, s¢ cursaban 105 cursos monograficos,
de entre los cuales resaltan Formacidn y Estimacidn de Pruebas

Mentales y Bducacidn Audiowvisual.

El tercer momento gueda constituide a partir del ziio de
1954, cuando:

“...el 28 de Noviembre, un grupo de psicbélogos nresen
ta la solicitud para «que se reconozca a la Psicologia
come profesidn con derecho a recibir Titulo: entre
los servicios que se argumentaba podia prestar un psi
¢dlago, estaban: 'Psicopedagogia, Orientacibn Profe
sional, Rehahilitacidn y Reeducacidn, Higicene Mental
¥y Salud P@blica, en Psicologia Industrial, Psicologia
del Ejército, la Marina y la AviaciGOn, Psicologia Ex_
perimental, Biomecanica, Psicologia Forcnse, Psicolo
gia Sncial, Psicolugta Comparnda, Psicolagfa Clinica
y Psicoterapia {(Curiel, 1962)'. Todo weste tipo de
dreas de trabajo gue sc decia podfa presrar un poichd
logo, nos da una idea del tipo de perfil que on ese
entonces se tenia“

fikid, p. 27).

Al gue esto escribe, la Gnica idea que s¢ le oenrre respec
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o al supuesto perfil es la de una enorme confusién, con excep
ciébn de algunos rubros. A pesar de todo, surge la necesidad,

hoy se diria, de profesionalizar la psicologia.

Adicionalmente, cn ese mismo afio se cred el Departamento de
Psicolegia Pedagbgica dependiente de Servicios Administrativos,
y en la Facultad de Mecdicina se creb ¢l Departamento de Précti_

cas de Psicologia.

Para 1955 se realiza otra reforma al Plan de Bstudios; se in
crementan los créditos hasta completar 42 por semestre. Enton_
‘ces ya eran 24 asignaturas bisicas y ocho optativas; de las ba_
sicas llaman la atencién Psicologia Infantil, Teoria Pedagbgi
ca, Conocimiento de la Adolescencia y Didictica de la Psicolo
gias

", ..Didéctica de la Psicoloqfa tenia como finalidad
el dotar a los egresados de Psicologia con las herra
mientas necesarias para que pudicran dar clases, co_
mo campo de trabajo que comenzaba a abrir nuevas po_
sibilidades™

(Idem, p. 28).

En el afio de 1956 se sustituyen los Departamentos por los
Colegios: los coordinadores son los Consejeros Téenicos y se

manticnen los dos grados, La Macstrla v ol Doctorado.

En 1957 son 28 las asignaturas del Plan de Fstudios, entre
atras, resaltan Psicologia Dvelutiva, Didictica de la Psicolo
gla, Psicotéenica Pedagbgica, Conocimiento de la Adolescencia,
Psicologia de la Adolescencla {cic), Psicoterapia ¢ Higiene HMen

~ :

tal, Psicometria, Psicologlia Infantil y Direccidn de Tesis; las
asignaturas novedosas son, ontre otras, Psicotécnica Pedagdgica
y Psicologia Evolutiva. Persiste una constante, de un afo a o__

tro hay muchos cambios en los titulos de las asignaturas, aun



183.

que acerca del contenido poco se puede afirmar puesto que no se

dispone do lon programas.

Los. cambios en 1958 fueron los siguientes: a) la carrera se
incrementd de seis a siete semestres: b) las asignaturas se a___
gruparon por scries; c) se cursaba una sola optativa por semes_
tre; d) sc eliminaron aquellas asignaturas de informacidn psi__
coanalitica, la Psicologia de la Educacidn, Psicologia Clinica,
Caracterclogia, Psicologia de la Personalidad, Psicosexologia,
Psicologia Social y la de Fisiolegfa Humana; y e) se introdujo

el nivel de Licenciatura.

El Doctorado se organizé entonces en las especialidades si_

guientes: Clinica, Laboral, Criminalistica y Pedagbgica.

Carlos menciona gue, seqin Herndndez (1958), el finico Docto_
rado que funcionaba -no se dice c6mo- era el de Psicologfa C1i
nica, pero que "preparaba psiquiatras en miniatura" y, con base

en una encuesta, afirmaba:

"...que todos ellos coincidieron en sefialar aque exls
ten muchas lagunas en la profesibén, en su planteamicn
to como carrera universitaria en su valoracidn acadf
mico cientifica. Encontrd que habia mucha confusién
entre los encuestados sobre todo estos temas: cspeci
ficamente con los catedrdticos, concluyd que su mayo_
rfa ostaban desvinculados de les aspoctos acadfmico
profesionales de la Psicologia, siendo los mas de
ellos ‘gectarios'™.

{citndo por Carlos, p. 31).

Treinta afos despubs, so puede tener la audacia para afir
mar que =i se aplicara de nuevo tal encuesta, ¢s muy probable
que se volveria a encontrar en general los mismos resultados.
Tal parcce que clertamente el tiempo no ha pasado, gque los reg

lizadores v los "sancionadores™ de los planes de estudio rein
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ciden en olvidar los datos, de alglin modo, histéricos.

Dos eventos son importantes en el afio de 19593, uno es el he
cho de abrir el turno matutino debido a un inicial incremento
poblacional y el otro fue que nucvamente se hizo una reforma
mas al Plan de Estudios, =l cual entrd en vigencia al afio si_

guiente.

El cuarto momento estaria situado en 1960 cuando el Consejo
Universitario aprueba los tres niveles de la carrera de Psicolo
gia, esto es, la Licenciatura, la Maestria y el Doctorado. El
siete de abril de 1960 se reconocid ¢l nivel profesional de la
carrera, con derecho a Tftulo (sin embargo, esto no implicd el
otorgamiento de la cédula profesional, lo cual ocurri6_ca£orce

anos despuds).

Los tres niveles estaban constituldos de la forma siguiente:

-Nivel Licenciatura, compuosto por
a. Materias Generales, ontre las que resaltan Psicologla
Genética del Nino v Pruchas para el Desarrolle Infantil,
Psicologia de la Adolrserneia v Prucbas para ¢l Desarro_
llo Anormal y Normal del Adolescente (con pricticas on

el seqgundo semestra) .

b, Materias Monogrifica..

c. Materias Metodoldgicas.

4. Seminarios (cuatro ob.ligatorios, a colecwidn), ontre otros,
el de Formacibn y Estimacidn de Tests.

e, Optativas, todas de sois créditos (de onktre 23, se en
cuentra Psicologia del Aprendizaje v Educacién Audiovi
sual.

~Nivel Maestria.

a, Materias Pedagbgicas com Teoria Pedagbgica, Didéctica
de la Psicologla (Genoeral y Especinl), Psicologlia de la

Orientacidn Escolar  Profesional, Psicologia del Apren
) 3 _
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dizaje Aplicado al Trabajo Escolar.
b. Practicas. . ] : )
c. Seminarios, entre otros, Psicopatologia de la Adolescen

.cia y Formacibn Psicolbgica del Maestro.

-Nivel Doctorado. Formacién'de.investigadores y especializa_
. cién en Psicologia Clinica, Industrial, Pe
dagégica, Criminal, Orientacibn Profesio

ndl y Psic. Social.

En:opihién de Carlos eén este Plan se le comienza a dar impor
* tanecia. al aspecto cientffico metodolégico, esto por la insercién
delésignaturas tales como Psicologfa de la Motivacifn, del Apfeg

dizaje, Experimental y Metodologia Psicolégica.

La inauquracidn del Laboratorio de Psicologia tuve lugar en
1961, las secciones que lo componian eran Prucbas Mentales, Psi_
cofisiologia, Investigacibn Clinica de la Personalidad y la Orien

tacifn Profesional.

Para esa fcocha y desde 1922 -segln Curlel- se habfan realiza
de 111 tesis que abordaban lo psicolSgico {curiosamente la prime
ra tesis ta roalizé Esther Unda, en 1922, con cl tfitulo de "La
importancia di- las medidas fisicas y mentales™).

£l misoo Coriel, veporta Carles, ce gueiaba de uan faltante de
investigatores: la nlanta de nrofesores en 1961 estaba compuesta
por 46 protesores y 14 ayudantes, de ellos s6lo uno cra de tiem

pa completa vy cuatro de medio ticmpo.

En el ato Jd 1962, ¢n el Colegio de Psiroloqgia exist{a una o
fieina de oricntacidn Profesicnal gue seo encargaba de seleccio
nar a los aspirantes a Psicblogos (Curiel), sin embargo, esta de

saparecid, ignourlndose lo que sucedid a tal oficina.
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La guia de carreras, afirma Carlos, informaba respecto del

psicdlogo lo siguiente:

"El psic6logo encuentra oportunidad de trabajo en ins
titucliones docentes como profesor de la materia y co_
mo consejero en los diversos problemas psicologicos
de la educacibn, en las instituciones privadas y ofi_
ciales dedicadas a la solucifbn  de los problemas de
salud mental y reajuste social: Manicomio General,
Clinicas de Higiene Mental y Centros de Rehabilita_
cibdn de la S.S.A., y penitenciarias; tribunales para
menores y Centros de Orientacién de la Sceretaria de
Gobierno, Instituto de Pedagogia, Clinicas para Anor_
males de la S.E.P., etc. En la Industria, alqunas
instituciones e¢stdn ocupando a los psicblogos indus
triales. La magnitud de los diversos problemas cuya
solucibn el psicélogo tienc una contribucidn que ha
cer, y la mejor comprensidn de la utilidad de sus ser
vicios, son factores do una demanda creciente de su
trabajo".

(Carlos, Op. cit. pp. 41-42).

Con base en esto, se puede considerar gque persistia la confu
si6n sobre lo gue pucde o deberfa de hacer un psicdlogo, pero
no deja de ser "curioso" que, entre lineas, uno pucda observar
cierta concepecidn gue reduce al psicdlogo aun “enseiante”, "adap
tador" y "optimizador" de las habilidades humanas. Y esto peor
se tampoco s ni bueno ni malo, sino simplemonte gue osta concep
cibn denuncia la opinién de los que dirigian a la Pusicologia ing

titucional.

Otro dato mds gque reporta Carlos, y que mas tarde se vera que
tiene resonancia con otro obtenido hace pocos afos, tiene que
ver con la encuesta efectuada por Diaz Guerrero, en 1964: Los en
trevistados el 70% pasantes de Psicolegia, tenfan de 21 a 24 a_

fios; el 67% era del sexo {crening; su actividad principal era, en
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ufden decreciente, la orientacién vocacional, la psicolegia c¢li
nica, la ensefianza de la psicologia, la investigacidn(?) y la
psicologia industrial: los principales lugares de trabajo eran
las instituciones educativas y las agencias gubeérnamentales. Se
gGn la informacién disponible, Diaz Guerrero criticaba la falta

de una preparacidn cientifico tecnolbgica.

Por esas fechas, en 1964, se fundé el Departamento de Psico_
logia de la Universidad Veracruzana e¢n el gue se dio una orien_
tacién cxperimentalista y sc invitd a distinguidos profesionis_
tas, tanto nacionales como internacionales, para impartir confe

rencias.

El quinto momento tiene gue ver, segln el que esto escribe,
con unas reformas y la aparicidn de un nuevo Plan de Estudios.
Asi, en 1966, se crea otra comisibn {(encabezada por el Dr. San_
tiago Ramirer en calidad de Director, el Dr, Dfaz Guerrero, ol
Dr. Guillermo Davila, el Dr. Luis Lara, el Dr. Julién Mc Gregor,
el br. tldetor M. Capello, el Dr. Alberto Cuevas, y los Lics.,
Jorge Llanes, Gabriel Vazgues y Fernando Garcial, para realizar
ciertas rveformas: el aumento de créditos, de 40 o 70; la crea
cidn del Téonico en Psicologia ~esta opcién implicaba la acumu_
lTacién e 34 eréditos y una protesta estudiantil, acerca de la
que no e inferma en qué consistid-; y la creacidn de los Depar
tamentos dentro del Colegio de Psicologia (Bases DRioldgicas de
la Conducta, Psicologia General Experimental y Diseno, Bases An
tropolégicas ¢y sociales de la Psieoloafa, MStods: Clinicos v
Psicologia Anormal y Patoldgical.

En 1967 c¢ntra en vigencia el nueve Plan de Estudios, el cual
perdurd hasta 1970, corn lo que la carrera se prolongd a nueve
semestros. Dicho Plan comprendia 70 asignaturas, de entre las
cuales cito las siquientes: en el primer gemestre, Orientacidn

Profesional del Psicélogo y Elaboracidn de Pruebas de Rendimien



188.

to Escolar I; en el quinto semestre, Elaberacidn de Pruebas Vo_
cacionales; en el sexto semestre, Propedéutica Psicolbgica T:

v-en el séptimo semestre, Elaboracibn de Pruebas de Inteligen
cia, Teoria Pedagbgica, Didictica de la Psicoloyla y Propedéuti
ca PsicolBgica II. En aguel momento, afirma Carlos, predomina_

ban las asignaturas de Clinica vy las de Medicibn.

Para la imparticién de este Plan de Estudios se decia que
faltaba personal aca@émico calificado, material de apoyo, fondo
bibliotecario, etc., lo cual ocasiond otra protesta estudiantil.
No obstante, se afirma también, participaron una buena cantidad
de psicblogos: el entusiasmo superd las posibilidades reales

existentes.

En ese afio se celebrd el 1°T Congreso Mexicano de Psicologia,
en la Ciudad de Jalapa, Ver., en dicho evento participaron 300

psicblogos:

"La principal preocupacidn de los asistentes, fue el
mejoramiento metodolbgice de la ensefianza de la psi_
cologia en México, debidn a la deficicnte preparacibn
que se daba a tan importante aspecto. Otro tema trata
do en este congreso, fu~ la problemdtica el cjorel
cio profesional del psicdlogo, ya que era may limita
40 en cliertas dreas, ocupadas por otros profesionis
tas o por psicblogos sin la debida preparacién, lo

gque daba lugar al charlatanerisme ocasiontndo una ma_
la imagen entre la agente gue emplea a psicdlogos fAran
da, 1974; Huerta, 10741°".

{Carlos, Op. cit. p. 50).

NStese que las principaloes preocupaciones cran 1a ensefanza
y la "imagen", descuidando nslgo gue parece mucho mas importante

como lo pucde ser el impacto social de la profewidn.

Lz Sociedad Mexicana de Peicologia fue la encargada de regu_
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lar a las escuslas de péicologia, en relacidn con la prepara_
cidn metodoidgica, la vinculacibn entre la teoria y la préctica
y el cbdigo de trabajo. Se puede afirmar entonces que en la ac_

tualidad tales propOsitos sigqguen sin cristalizar.

Para 1968, también seqlin Carlos, se efecthan otras reformas:
a) el Colegio se convierte en subdependencia; b) se integra un
cuerpo administrativo: ¢) se crea una planta de profesores de

carrera.

) El movimiento estudiantil de ese afo, de alguna manera, tuvo
efectos que marcaron otrxo sentido & las diferentes carreras,

atn cuando también se puede afirmar gue por razones insuficiente
mente estudiadas, tampoco se logrd que las diferentes carreras

cristalizaran en otro ordenamiento mas fundamentado.

El sexto momento, surge como efecto del movimiento estudian___
ti! junto con los problemas cmanados del Plan de Estudios de
1967. Asi, en ¢l ano de 1970 se forma otra comisidn para cambiar
nuevament:: dicho plan, el cual entra en vigencia al afio siguien_

te vy gue, salvo pequefiog cambios, persiste en la actualidad.

Las asigynaturas s¢ dividen ¢n bisicas -obligatorias, en los

"

scis primeros semestres- y optativas -drea de "especializacidn

guer se curcaban S0 cursan o0 lon LrGs seimsores restantes-,
’)

Los puntos . partir de los cuales se 1llevd a efecto la refer
ma, fueron los siguientes: a) el desarrclle de la psicologia en
los Gltimos dioz afos a nivel internacional; b) la necesidad, se
decia, de incorporar los adelantos tecnolbyicos en materia de en
trenamiento, de otros paises: ¢) la "ewpansién de las necesida__
des en materia dde psicologia"(?), en ¢l mismo lapso: d) el hecho
de que el "plan de estudios actual no satisface las necesidades

planteadas”: v <} "la necesidad de coordinar los tres niveles”
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(licenciatura; maestrfa y doctorado):

", ..esto significaba que ¢l nuevo plan de estudios de
berfia contener un curriculum de materias de entrena__
miento disefiadas de tal manera que permitieran una e_
ficiente ejecucibn profesional amparada por el adecua
do repertorio de conocimicntos bfisicos y cientifica__
mente disefiados"

(Ibidem, p., 55).

Después de 15 afos de establecido dicho Plan, cabe imaginar
tres posibilidades: la estructura del plan, a pesar de algunos
ligeros cambios, ha cubierto tanto las pecesidades profesiopa
les del mercado de trabajo como las del entrenamiento; las opi
niones tan difcrentes de los grupos académicos da la FPacultad
han impedide acordar lo que implica la practica profesional
asi como sobre qué enschar en la psicoleogla; el probleme del
establecimiento de un Plan de Estudlos implica muchos cosas,
por lo cual rebasa las posibilidades reales de unos cuantos y
requiere del concurseo de todos los que pueden ser afuectados,

incluyends a los usuarios.

Al parecer las dos Ultimasz posibilidades sorn las mas suges
tivas, sobre todo la tercera, sin embavrgo, ez la més dificil de
mancjar,

Pucs bien, volwiendo a la desecipeidn, ~on astas asighaturas

sa bhusecaba la elevacidn de Lo niveles académico y téenico:

"Yistas en conjunto {las asignatucas), se ha procura
do que incluyan tres posibilidades de aproximacidn

al fenfmeno conductual: al una aproximacidn analiti
ca, que permita la exploracién de procesos que inte
gran la conducta, en forme indepeondiente uno del ~
otroy b) una aproximaciin sint8tica de los mismos, 2

fin de estudiar la conducta coro sistema funcional;
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c) en cuanto a su manejo, una aproximacibn metodold

gica que permita ¢l andlisis conductual a partir de

un marco de referencia cientifico e instrumental”
(Ibid.)

Al que westo escribe le parece gue tal concepcifn era un'“re_
trato hablade" gque cazaba muy bien con una orientacibn y no con
otras, es decir, se trata de la orientacifn neoconductual. Y en
esto no hay maldad: s6io gque es muy distinto ofrecer algin ser_
vicio desde una orientacidn particﬁlar -1lo gque por otra parte
implica limitaciones-, a detectar cudles son las necesidades de
la éé;icdad y analizar quf orientacibn se acerca a coadyuvar a
la solucidén de los problemas.

El Plan de Estudios comprendia -y cowmprende- 30 asignaturas
bésicas, dr &stas sdlo Introduccibdn a la Psiceologfa, Aprendiza_
je y Memoria, Desarrollo Psicolbgicoe I y I, y Psicometria tie
npen, a veces, una cercana relacién con ¢l dmbito educativo. Una
asifnatura gue si tiene una estrecha relacibn es Psicologia Edy
cacienal, <o la cual se realizaran algunos comentarios junto

con el frco edneativa en el capitulo siguiente.

be las asignaturas optativas del areca educativa se kenlan,
en 1970, las siquientes -con e¢stas se teatan guo complotar los
310 créditon-: Consejo BEducacional, de scis eréditos; Control
Operante o Ambrientes Educacionales, de cchor Disefo de Objeti
vos Instruccionales, de ocho; tnstruccifin Programada, de selis;
Orientaci&u Voracional ¢ Construccibn de Instrumentos Yocacio
nales, de ocho: Plancacidn v Disene de Sistemas de Fvaluaeidn,
de ocho; ‘tecnolngia de la Enschanza, de ocho: Teoria Psicoldgi

ca de la Tastraceidn, de seis.

Do este (ltimo conjunto, salvo dos asignaturas, ¢s obvio gue

el enfoque era de orientacifn tipicamente neoconductual.
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Entre otras criticas gque se le pueden hacer a dicho - -Plan, so
encuentra gue no tiene dbjetivcs profesionales de manera expli
cita (de manera implicita, afirma Carleos, uno de ellos consisto
en preparar a los alumnos para la docencial: el conocimiento
brindado es parcial y reduccionista; bay desvinculacidn entre
las asignaturas; ne hay relacidn ontre la teoria y la prictica;
no hay acuerdo sobre sf la Psicologia es una profesidon liberal
© de servicio; persiste la disyuntiva de formar investigadores

o profesionistas.

La ¢recacibn del Consejo Hacional para la Ensehanza e Investi
gacibn de la Psicologia (C.N.E.I.P} tuvo lugar cn 1971, esto
fue posible por la organizacién de casi todas las universidades
que ofrccian la psicologia. Los propdsitos eran mejorar los pro

o gramas de ensehanza; promover la investigacidn; desarrcllar los
progfamas de intercambio acadimico; y constituir wvn foro para
discutir los problemas contemporfiineos de la Psicologia eon néwui
ca: los logros mencionados por Carlos, de acuerdo a. Ribes (1975),
eran la publicacidn semestral de una revista; el apove a los
programas de becas para la formacién de profesores; llevar a ca
bo la traduccidn de textos gue so¢ consideraban importantes; vy

la iniciacifn del programa 4o intercambio acadfmico.

En 1973 se creb la Facultad de Psicologia, de acuerdo al ac
ta constitutiva del 13 de Febrero del misme afo; su primer Di

rector fue el Dr. Luis Lara Tapia,

El dos de Inero de 1974 & otorgd la Clidiunla Profesional, por
acuerdo publicade en el Diarie Gtficial de la Pederacifn. Tan
bién, en ol mismo afio, mse puso a funcinnar ol Sistema do Univer
sidad Abierta de la Facultad 4o Psicologia, siendo Rector el
Dr. Pablo Conzdlez Casanova -vste tema serd ampliado también

mis adelanta-.
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En- 1975 se cred cl Departamento de Psicologfa en la Escuela
Nacidnal de Estudios Profesionales Iztacala, y en 1976 en la
E.N.E.P. Zaraqoza, ambos con nuevas modalidades de cnsenanza y
con nuevos planes de estudio. En ecse mismo afio, en C.U., se ini
cia el Doctorado en Psicologia General Experimental, la Especia
lizaci®n en Desarrello del ¥ifo y se implanta el Sistema de Pric
ticas del hepartamento de Psicologia Educativa en cscenarios

institucionales.

En el afio de 1977, surge una huelga estudiantil, en la Que
este sector logra la firma de acuerde de representacidn parita_
ria (postcriqrmnnte dicho acuerdo se desvanece, no son claras
las causas); en ese afio la Directora era la Dra. Graciela Rodri

guez.

) E1”25 Congreso de Psicologia se cfectfia en la Ciudad de MEéxi
co, del 15 al 19 de Julio de 1979.-

] De entonces a la fecha se han producido otros eventos, pero
los. mas significativos para el presente trabajo son los que s

han relatade. Resta tan sb6lo invitar a los interesados a hacer
la historia de la Psicologia, sea local o a nivel nacional, des
de otra bptica ~como va se nenciond- diferente a la mera des

cripcibn do fechas.

or otro latio, seqglin Carlos, el problema se torna grave ern
un pafs como ol nuestro, “subdesarrollado”, en donds se reguic
ren profesionictas vy no investigadores gque resuelvan los proble

mas {aungue no los tipifiea).

D2 manera similar apunta dos consccuencias que recoma dc

otros autares:

"Una, que ios mejores cgresados estln mis preparados
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paré la ensefanza de la disciplina que para aplicar_
la {Lafarga, 1976}, y dos, que los egresados tiencn
tan poca preparacién prictica qufse ven ohligados a
aprender durante su actividad laboral leos conocimien
tos y habilidades necegsarios para su trabajo profe
sional {Mercado, Ramirez ¢ Martinez, 1979)".

(Idem, p. 78).

Tinalmente, a partir de unos estudios, Carlos notifica los
datos siguientes: se elige la Psicologia como carrera puesto
gque permite satisfacer el deseo de conocer a los demds {Torres
y cols., 1979}); gue debido » los problemas de hacinamiento se
le conoce mis en su faceta ¢linica (Macotela y Espinosa, 1979;
Torrés y cols., 1979} gue es una carrera {acil, gue gusta, o
agrada o por intereses personales (Torres y cols., 1979}). Por
otro lado, se considera que los alumnos do Psicologia no tie
‘nen la misma informacibn sobre la Psicologfa, como ciencia vy

.como profesibn, dependiendo de la escuela de procedencia (To
rres y Cols.}; gue es necesario reoricntar las aexpectativas de
los estudiantes, puesto gue se ha demestrado gue la Facultad
las puede cambiar (Horkowsri, 1974); vy que la falta de orienta
cifn vocacional es una de las causas de la descrcidn {(Cuevas y
cols., 1979):

"...los eqresados de Paicologfa encaran una situacidn
particular porgue su vcampo profesional estd restrin
gido, deformado histdricamcunte; donde la principal ac
tividad profesinnal e 1 registro, wedicidn vy evalua
cibn de la conducta, para e¢llo las pruebas estandari_
zadas son los instrumentos wis capleados (Hercads, Ba
mirez y Martinez, 1279 . Esto, comparade con ¢l per
£i1 profesional definiln por el CNEIP (1878), signifi
ca quo los psicdlogos otin subutilizados.

"Por otro lade, es preocupante la parte remunevativa
de la carrera. La mayoria de leos psicdlogos que labo_

ran en ¢l sector piblice tionen otro trabajo porgue
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no cs elevado el sueldo percibido (Mercado, Ramirez
y Martincz, 1979) . En relacidn al aspecto ocupacio_
nal, la psicologfa es de las profesiones menos soli
citadas, segln datos recogidos de la Bolsa de Traba
Jo- {1979} ", . o
(Carlos, Op. cit., p. 216}).

Iv., C, LA PROﬁLEMATICA DEL EGRESADO.

‘En"lo que sigue a continuacidn se revisarn cuatro estudios
que  contemplan los aspectos académico - laborales de la forma
cidn del Psicdlago, en la U.N.A.M. Esta informacidn completa
la dada auteriormente, aungue vale precisar que no se atenderd
a todos los aspectos acad@mico-laborales, sino tan solo a aque
llos qué tienen gue ver con la problemitica comiin de la forma
cién general del Psicdlogo y, cuando se plantee el caso, del
drea educativa en particular. Dicha presentacién scqguird un or

den cronoldgico.

El primer cstudio es de caracter preliminar, realizado por
la ¢ntoneces Coordinacidn de Scrvicios Profesionales y Sociales
de” la Facultad de Psicologfa, sobre las actividedes del psict
logo en ¢l campo profesional llevado a cabo por E. Galvin v o
tros (1980) . Fn este estudio se parte de dos cnuneiadne, unc
que tienc quw ver con los hechos v otro cem loy ldeales: se a_
sume pucs, on primer lugar, gque hay una diferencia entre las
activilades solicitadas al estudiante de wsicologia de ague
1las en las guwe fuereon entrenados v, en segundo lugar, gue una
institucidan de educacidn superior debe procurar gue tanto la
ensefanza coms la practica brinden opeciones que contribuyan a

la ¢olucién & los problemas naclonales.

Para la obteacién de datos se recurridé a los programas de
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trabajo, gue enviaban los supervisores de los estudiontes a la
citada Coordinacibn. Tales programas contenian tres scocciones,
a saber: a) datos generales {lugar, horario y supervisor}l; b)
programa y objetivos (de servicio o investigacidn, poblacidn y
objetives); actividades (instrumentos, terapias y dinamicas,
consejo y asesoria, conferencias y pliticas, cursos y activida
des no contempladas) y nivel de participacidn (disefo o elabo
raciébn, conduccibn o aplicacifn, interpretacidn o calificacién,

v evaluacisn o anilisis).

El estudio comprendid el perindo del 15 de Julio al 14 de
Diciembre de 1979, en el gue se obtuvieron 164 programas gque

fueron clasificados por arecas.

Los resultados generales, on orden decreciente, son los si
guientes: la mayor demanda correspondid al #rea-clfnica con
39%, el adrea educativa con 29.9%, del Trabajo con 23.2%, SO
cial con 4.3% {los autores de este informe hacen notar que el
porcentaje de demanda de ésta drea es bajo, a pesar de que es
la mds adccuada para proporcionar apoyo a los diversos sccto
res de la comunidad} y, finaluwente, el drea experimental y psi

cofisiolbgica con un 1.8% d¢ Jdemanda cada una.

Por 1o gque se refiere a la: actividades, se tiene qgue el ma
nejo de instrumentos obtuvo un 63.3%, mientyas que ¢l rosto fue
de un 36.7% en su conjunto {yrepartidas de la manera sigulente:
terapias o dindmicas 14.1%, «mucjo o asesorfa 10.5%, conferen

aay o~ B
£.con) L O e

clas o pliticas 5.7%, cursos 4.27 y actividades no contempladas
N

By oerbicinaciAn del paiecdloao, ol

corresnondicnte a la conduccian o aplicacidn fur el mis solici_
tado (34.2%), & continuacién 1 nivel de intervrotacidn o cali
ficacifn (29.2%), luego el de evaluacidn o andlisis {(28.6%), v
por (ltimo ¢l do diseho o elaboracién (8%):

"

o
e

...por lo que podemos sanoner gu? al psicdlogoe se
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‘Siguﬂ identificando con la labor de psicSmetra y diag
nosticado, no importando el irea o pscenario en que
pretendy desarrollarse”.

(Galvidn y otros, 1980, p. 6).

La explicacidn que dan los autores, es que los supervisores
desconocen los niveles de intervencién y el tipo de servicio
que puede ofrecer el Psicbloge en las diversas &reas y, cuando
los supervisores eran psicblogos, estos se han limitado al re_
pertorio que dominan, con lo cual reducen las posibilidades de
desarrollo profesional al concepto tradicional de Psicologia.
Por los resultados descritos, uno puede suponcr que ese concep
to (el que ellos no clarifican) se reduce al papel de diagnos_

ticado o de psicOmetra.

Finalmente, los autores proporcionan cinco recomendaciones
para gue la Facultad resuelva la problemiitica por la qgue atra

vieza. la formacién del psicélogo:

a.-Investigar la demanda actual y futura de los servicios
psicolbgicos, en los diferentes sectores de la poblacidn.

b. Promocionar programas de Servicio Social que abargquen to
dos los niveles de intervencidn y todas la dreas de apli
cacidn, on especial las que tienen menor demanda.

c. Difundir a nivel institucional el campo de aceidn del
psicdlono.

d. Adiestrar y actualizar a profesionales v no profesionales.

¢. Desarroilar un plan de estudios para la licenciatura gue
apoye vn o entrenaniento priactico de habilidades profesiona
les v nunvas Grecas dJde aplicacidn, de acucrdo a las noecesi

dadie-s di- la sociedad.

El sequndo cstudic que peca de descriptivo, corresponde al
de Martinez vy Ramifrez (1981), el cual se denomina "Una aporta
cifdn al porfil profesional del Psicllogo”. Las autoras definen

al perfil proiesional como el resultado de la interaceidn entre
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- las capacidades técnicas, las caracteristicas de la poblacidn

de profesionales vy el mercado de trabajo.

La intencién del estudie fue medir y describir algunos Indi_
ces personales, laborales y académicos del psicdlogo que traba
ja en el sector plblico, de la Ciudad de M8Bxico.. Para definir
al psicdlogo se recurrid a dos criterios: a) la diferenciacidn
social, con base en las actividades que realizan los sujetos
(tomado de H. Gonzalez Casanova, C.N.M.E., 1974); v b) el.de 1la
acreditacidn oficial de una institucidn de educacidn superior.
La "definicidbn opcracional" fue la siguiente: toda aquella per
sona qué hubiera cursado o estuviera cursando estudies de Psico
l@gf; en algupa institucidn de educacidn superior reconocida,
que_desehpeﬁara las actividades de psicblogo y percibiera un sa

lario.

Cada cuestionario contenfa 73 preguntas, 64.39% do las cua__
les eran "cerradas" y el 35.61% “"abicrtas”. Dol total, (.B843%

fueron preguntas de opinidn.

A continuacifn se conzidgnan tos resultades (por el tamafo
del estudio, en algunos casou se brindarn los indices genera
les, on otros, los quo parc.oon relevantes se lon deswenuzard) .
De esta waneyra, en ¢l rubro e datos qencrales —sategoria #1-,
se tione gque el 71.33% nacid oo ool Do {sdlo ol 1,70% ) cinea
personas, nacieron cn otro patcd: el 67.7% tenia entre 21y 30
anos de wdad; ol 69.42% corvecesnondia al soxo femening; ol 47.9%

estaba casadc y ol resto ora soltero.

Las autoras dicen que la Psicologia es ojercida por gente jo
ven "con poca experiencia vn @l campe de trabaijo v ocon un esta_
tus incipiente en el sector publico” (p.210) que, aln cuande la
proporcién femenina cs mayor no hay difercncias importantes por
esta razdn, y que la insercidn del psicdlogo on el sector emerge

en la década pasada.
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En rolacibn con los fndices laborales ~-categorfa & 2-, so
tiene de mancra evidente que todos trabajaban en el D.F., que
@l 51.40% laboraban. entre 31 y 40 horas a la semana; el 56.1%
‘tenfa cuando mucho dos afios de laborar en esas instituclones,

-de estos el 54.3% obtuvo ¢l puesto a partir de 1977.

El 25.31% dijo tener subordinados en su empleo, pero, curio
samente, de este porcentaje tan s6lo el 29.5% eran mujeres (re

cuBrdesé¢ gque cerca del 70t de esta muestra eran mujeres).

Por lo que toca al sector y a las instituciones especificas
donde laboraban los psicdlogos, se encontrd la relacidn siguien
te: el 15.93% {47 sujetos) trabajaban en aspectos de la adminis
tracién y la defensa, esto es, en la procuradurfa, la defensa,
gobernacién y la marina; el 14.24% (42 §s) en programacidn vy ha
cienda; ol 10.85% (31 5s) en ¢l sector salud; el 10.51% (30 Ss)
on educacidn; el 7,80% en comunicaciones y transportes; ol 7,12%
wn politica taboral; el 2.27% (7 8s) en comercio; 2.03% on pes
ca; y el 2.07% en el sector agropecuario y forestal; e@ 1.36%

(4 Ss) ¢u turismo; 1.30% en patrimonio y fomsnto industrial;
1.36% ¢n ascentamientos humanos; y el 23.04% en instituciones no

rem

sectaricadas {DIF, T8SSTE, INFONAVIT, ImnS, CONACYT, cte.).

El 69.31% de la pohlacifn munstreada uwo tenfa obre trabajo,
tos gque afirmaron tenerlo (36.649) se difurenciaba de ¢sta for

masy el "0.%% lo hacfe on ¢l sector privado, ol 28.57% en otrus

(&

tnstitnciones del sector piblico y el 20.88% en institucione
ducativas autbnomas. Ahora bien, si se suman los porcentajes de
Tag instituciones eduacativas particulares, de la S.E.P. v las ¢
rfucativas aul Onomas ~presumiblemente dedicadaz a la docencia-,

corresponde an H5A4%,

El 77.62% obtuvo su primer empleo en 1370 y el medio a tra_

vés del cual lo obtuvo, fuc eminentemente acad@mico (el 26.55%
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por companeros de trabajo, el 15.17% por los maestros, un mis_
mo porcentaje por el Servicio Social. Los datos anteriores en
su conjunto conforman el 56.89%, mientras que las amistades

representan el 20%).

Los requisitos para el empleo, como se podra apreciar, no e
Xigian mucho, ya que al 35.23% le solicitaron el grado académi

co, mientras-rue al 31.86% la "experiencia”.

ror lo ﬁue corrésponde a las actividades profesionales se
ticne gque los 295 psicblogos produjeron 415 respuestas (100%),
esto significa un promedio de 3.1 actividades por sujeto, re_

partidas de la forma siguiente:

"%

Actividades %
27.90

73

a.Pegistro, medicibn v evaluacibn de la condue 2
ta. De Ostas, el 10% realizaba observacidn y
registro conductual, el 40% aplicaba instru_
mentos ¢standarizadeos, el 23.14% realizaba
cvaluaciones y el 22.75% entrevistas.

A
w

h.Planeacidn v desarrollo de recursos humanos, 221 24.18
De eston, el 29.82% capacitacidn y adiestra
miento, ol 27.86% reclutamiento v selec., vy
el 28.96% plancacidn de recursos.

c.asesorfa v Orientacidn.
e estos, ol 44.12% asesoria clinica, 1 22.
5% ascoria industrial, ol 18.63% incspeci
fica, ¢ 14.71% educativa.

d_Administ racsdo. 102 11.16
e estor, ol B0 coordinaba, supervisaba Sub
© eontrolaba actividades v materiales, el 80.4%total
11.75% uo eopocificd, ol 4.9% en representa

i

¢idn y relociones phblicas.

e. ducaci An. 68 7.44
e oeston, o1 38.82% en la docencia, el 19.
12% en la elaboracidn y aplicacidn de pro_
gramas cducativos, el 19.12% en la elabora
¢ldn de waterial de ensefanza, el 2.94% )
nespeci {icas.

Ed



201.

Actividades - Rs 3
f.Investigacibn. 59 6.46

De estas, el 64.41% sin.egpecificar, el
23.77 decfan realizarla y el 11.86% pla

nearla.
g.Terapias Psicolfgicas. 57 5.47
De estas, el 56.14% sin especificar, el :
29.82% conductuales, y el 3.6% "intra _
psiquicas™.
h.8in especificar - =1 5.47
Total 917 100

"En cuanto a la tendencia a modificar las actividades
arriba mencionadas, se encontrd que el 920.9% de los
sujetos o no deseaba modificarla (27.3) o sdlo desca
modi ficar alqguna de ellas (62.6})" ;

- {(Martinez v Ramirez, 1981, p. 58).

Por lo que se refiere a las téonicas o mftodos empleados, 252
sujotos (88.7%) dijo utilizarlas. De ellos se obtuvieron 658 res
puestas, es decir, un promedia de 2.23 técnicas por sujeto, To

cante a ¢ste punto se tienc:

Tipo de técnica Rs
a.Registro, medicidn y evaluacian de la cond. 324 52.09
El 37.35 psicométricas estansdarizadas, el
33.95 la entrewvista, el 1%.1¢ la observa_
cidn y registro de datos no oestandari zados,
cl 8.35% las estadisticas, cf 1.03 la evalua
cidn y el 62 inespecifican.
b.leraptuticas. 13 14.95
El 37.03 conductuales, ¢l ¢ il.ul sia onpeod
ficar, 21 17.20 "ecléctlcas", o} 12.90 "pou
coanaliticas”, ¢l 8.40 aueor iltican. B
¢, Para el desarrnllo de rocuroos Lumanos.
El 78.79% capacitacidn y adiestramiento, el
11.25 reclutamicento y seleccidn, el #.75
planeacidn de recursos humanos, el }.25 1
nespecificas. 80 12. 8¢

d.No cspecifieadas. 40 G.43
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Tipo de Técnica Rs 8

e.De censefanza-aprendizaje. 38 6.11

El 55.26 de ensenanza-aprendizaje sin espe

cificar, el 23.68 del} anflisis conductual,

el 15.79 de sistematizacidén de la ensefan_

za, el 5.26 en audiovisuales.
£.Técnicas o métodos de investigacibn. 33 5.31
g.Asesorfa y Orientacibn. 7 1.13

El 57.14 orientacidn vocacional, el 28.57

orientacién cliniea, el 14.29 sin especifi

car.
h.Administracidn de sistemas administrativos. 7 1.13

Las autoras reportan la utilizacidn, por parte del psicBlogo
{214 respuestas), de técnicas usadas en otras profesiones, des
glozadas como sigue: el 24.30% adninistrativas, el 21.50 de va_
rias profesiones (sicl, @l 14.02 pedagbgicas, cl 12.15 m&dicas,
el 11.68 de la sociologia vy la antropologia, el 6.54 inespecifi
cas, el 3.74 de economia y politica, el 3.74 plisticas, 21 2.34

de la comunicacidn.

La opinifn que se tenla sobre los conocimientos o habilida_
des para desempepar su trabajo, de un total de 287 sujetos fue
como sigque: el 75.61% (217 5s) dijo que era suficiento, el .
13.59% {39 5s) dijo que eran cxcelentes, el 10.80% {31 S5) men__

ciond yue eran escasos: ocho no contestaron.

Por atra parte, el B7.67% dr los psicdlogos dijeron trabajar
en cquipo, de este total, ¢l 56,16 dijo hacerlo de manera multi

disciplinaria, El tipo de profesionista gquc mis interactuaba

(b1

con ¢l psicdlogo, por lo menos en el sector plblico, fue ol mé

dico, el trakajadoyr sucial, el pedagogo, cl administrador y el

educador, en ese orden.

Par lo que hace a la evaluacibn profesional:
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"La mayoria'dé los psicélogos eran evaluados por su o

- sus jefes, o.el director o cocordinador general (62.69%).
Un porcentaje similar (66.67% reportd no tener un sis
tema preestablecido de evaluacibn, sin embargo, el
*70.63% de estos sujetos dijeron conocer siempre o casi
siempre los resultados de esta evaluacidn”,

o {1bidem, p. 84).

Las dificultades en el ejercicio profesional que enfrenta el
psicblogo en el sector plblico eran de tres tipos, a saber, 1}
el 49.40 del orden de los conocimientos y de las habilidades,
2} el 44.04% de tipo administrativo y el 6.56% (de 1342 res

puestas) del tipo de relacloncs humanas.

El 64.3% participaron en cventos de capacitacidn, de cstos,
el 80.08% recibieron entre uno y einco cursos. En el 55.46% de

los casos, el financiamiento corrié a carqgo de la institucidn.

Tan s53lo el 50.56% habia tenido una mejoria en ¢l desempeno
profesional; el 90.58% tenfa interés en participar en cursos de

capacitacién.

Los temas, que tienen rclacidn con la educacidn, en que se
ha participado son, ¢n orden decreciente, los siguientes: en
sequndo Tugar »1 tema de la cducacida, en quinto las terapias
psicoldgicas, en noveno la educacidn especial, y en décimo lu__
gar la psicologia del degarrollo. Por otro lado, los temas en
los que se desearia participar son, en orden decreciente {617 Rs):
planeaci6n y desarrollo de recursos humanos (16.05%), registro,
medicién v evaluacibn de la conducta (11.35%), terapias psicold
gicas (11.02%), aspectos administrativos financiecros y legales
(8.59%), educacidn (8.59%), teorias y enfogues psicolbgicos
(7.24%), sociologia y antropologia {(5.35%), psicologia del desa
rrollo (4.,48%), inespecificas (4.05%), metodologia de investiga
cidn (4.05%), otros temas (19.28%).
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En relacién con lo laboral, las autoras concluyen lo que si
gue: el psicbloge que trahaja en las instituciones tiende a ha
‘cerlo de tiempo completo y no busca otros empleos, su salario
le permite mantener o mejorar el nivel econbmico de la familia
de origen, que no tuvieron dificultad para emplearse y gue su

historia laboral revela gran movilidad.

De otra parte, afirman, que la mayor parte de los psicbSlogos
realizaban actividades limitadas respecto de su campo de accibn;
consideran necesario ampliar el repertoric en los aspectos admi
nistrativos y el trabajo en equipo interdisciplinario; finalmen
te, "es importante la plancacibén de un programa de practicas
que facilite la vinculacifn de los aspectos tefricos con los

pricticos" (p. 231).

En relacidn a la tercera categorfa, concernionte a los datos
académicos, las autoras obtuvieron los datos siguientes: cerca
del 80% de los psicblogos realizaron sus estudios de educacidn
media superior en el D, F.: aproximadamentc el 82% termind sus
estudios de licenciatura. De manera similar, el 81% recalizd sug
estudios en la U.N.A.M., mientras que el 7.53 lo hicieron en

una universidad particular.

Por lo gue toca al tiempo de carrera, se tiene gue ol 63,429
(163 Sg) la realizd en cuatro afos, el 21.40% (55 S§s) en tres
afios, el 7.40% (11 $s) de scis a 16 anos, el 7% en cinco afos,
y el .72% {2 Ss) en dos afios. Los turnos de cstudio fueron como
sigue: el matutino con 3%.72%, el vespertino con 34.15%, el mix

to con 16.72% v el nocturno con 9.41%.

El 35.19% {95 8s) no cursaron areal(?), el 18.1%% (49 Ss) lo
hicieron en clinica, el 17.41% (47) en educativa, el 15.56%(42)
en laboral, el 6.30% (17) en dos o mas areas, el 5.52% (15} en

social, y el 1.85% (5) en experimental.
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Tuvieron trabajo remunerado, durante la licenciatura, el

72,38% (207 Ss), lo cual hace afirmar a las autoras que:

‘ves importante consideraf, al elaborar un currfculo
profesional, gue la gran mayorfa de los sujetos que
se preparan como psicdlogos trabajan durante su en_
trenamiento formal"

(p. 232).

Sin embargo, el que esto escribe considera aventurado hacer
tal afirmacibén a partir del tamaho y sector donde se ubica la

muestra.

De 248 sujetos, el 66.67% (192 Ss) no habfan obtenido el ti_
tulo profesional, un poco mas de la mitad de los que si lo ha__
bian obtenido, lo hicieron entre 1975 y 1979. Se reporta en el
estudio gque, cuando menos en esta mucestra, la mujer tienc una
tendencia mayor a titularse, v qgue el titulado trabajaba mis en

aspectos de investigacibn y menos en el de evaluacidn.

El tipo de tesis con el cual s¢ recibleron 88 sujetos se di
vide como siguc: el 25% en esctudios experimentales, ol 19.32%
en investigacibn descriptiva, ¢l 18.18% por revisifn bibliogra_
fica, el 15.91% por los estudies de correlacidén, el 13.64% por
reportes de aplicacidn téenica, el 3.41% bajo el rubro de otros,
el 2,27% por estudio de case, v el 2.27% por propuesta tecnold
gica (sIC).

De 235 sujetos, tan sclo el 23.8223% {56 Ss) tenia ecstudios de
posgrado, siendo el Arca de clinica la mis preferida; la cduca_
tiva sblo obtuvo dos respuestas (5.71%): de los que habian cur_
sado posgrado, solamente el 34.5% habfa obtenido diploma. Consi
derando las instituciones de educacidn superior, elegidas para
el posgrado, fue la U.N.A.M. la que obtuvo mayor f{recuencla re_
lativa (39.14%).
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Al tomar en cuenta el sexo, el salario mensual y la actividad

profesional més-importante, las autoras encuentran:

"Las tres actividades mejor remuneraias, tanto en 1la
poblacidn total {matriz 1.5.3.) como en las poblacic
nes de hombres {(matriz 1.5,2.) y mujeres [(matriz
1.5.1.} son en orden decreciente, aspectos adminis
trativos, investigaci®dn, planeacibn y desarrollo de
recursos humanos. La actividad menos remunerada en
las tres poblaciones os la de educacidn.

La actividad mas frecuoepte en la poblacién total es
1a de registro, medicién v evaluacidn de la conducta
{98 gs5) v lo mismo se obscerva cn la poblacidn femeni
na (76 Ss}. Los hombres trabajaban con una frecuen
cia mayor en planeacidn y desarrollo de recursos hu_
manos " .

{(Martinez y Ramirez, 1981, p. 159).

~Las autoras iancluyen también los comentarios personales de
55 sujetos, de ellos ¢! 61,81% se encuentran insatisfochos, mion
tras que el 38.18% encontraba reconccimiento a su descmpefo pro

fagional.

Finalwonte, en la discusién, afirman que no cxiste un sistema
de evaluaci®n del desempenc profesional del psicdlogo y gue éste
desva capacitarse; gue la UNAM es el centro de formacidn mls im_
portante, tanto a nivel licenciatura comd en posgrado:; que el a_
rea de especialidad no constituye un fantor vital pava laborar
en el sector piblico; que 1a baia proporeidn de titulados (en
los niveles escolares antes citados) indican la necesidad de re
vizar los criterios de terminacidn de estudios: y que es necesa
rio una planeacibn de los estudios de posgrado en vista del nime

ro creciente de psiedlogus que estén optando por ellos.

El tercer estudio es el de Avrazola (1984), "Perfil del Psic

o

logo egresado de la Pacultad de Psicologfia, UNAM (generaciones



207.

75~79 a 78-821". La poblacibn de este tércei estudic estuvo
constituida por egresados de la Facultad de Psicologia, de la
UNAM, repartidos en cuatre generaciones, a saber, 1975~79,
1976~80, 1977-81, v 1978-82.

De una relacifn inicial de 254 sujetos se entrevistaron a
70, diez menos de los originalmente contemplados ~a razbn de
veinte por generacifin-, a través del "mBtodo de scleccidn alea
toric sistemitico”. La cneuesta se realizd por medie de la en
trevista personal y un cuesticnario de 19 prequntas, semies
tructurado, abiertas y ceryadas: asi sc obtuvieron datos de
clasi ficacibn (sexa, edad, estado ¢ivil vy otroz estudios pre
vios}, acadfmicos eapecificos (titulados y no titulados), labo

rales [proporcidn de egresados con O sin trabajs, drea do in

gercibn y puestos), v de indagacibn general,

Los resultados fueron los siguientes.

a. Del entrevistado. E1 74% de la poblacién era del génoero
fenenino, de eate, un (7% tenia de 23 a 26 afias de edad, mien_
tras gue un 61% de la poblacidn maseculina tenfa de 27 a 34 3
afios de cdad. Bl 30% de la poblacibn fue irregular en los estu
dios, ¢l 56% conocia mis de un idioma; el 14% estaba titulado
de los cuales el 36% no tuve problemas para titularse, el $%
los tuvo de diversa indole y el 55% reportd problemas burocrd_
ticos para realizarlo {del 896% aue no estaba titulado, el 223%
adeudaban criédites, siendo los mis jbvenocs, mientras que el
29% advujo problemas personales. Adicionalmente, el 90% deo los

titulados eran mujeres).

El 94% de la poblacién no realizaba ninglin otro estudio
cuando fue encuestada:

"...en general, el psicSlogo una vez que egresa, des_

cuida un tanto su preparacién y sdédlo una parte conti_

nita estudiando"
{ Arrazola, 1984, p. 51}.
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b. Insercién profesional del psicdlogo. E1l 83% de la muestra
tenfa trabajo, de estos, s61o el 86% lo hacian en relacibn con
larpsicologia. Seglin Arrazola, la ubicacifn de los gue trabaja_
ban es como sigue: 1) el 28% en escuelas, los entrevistados de
cfan cubrir todos los niveles educativos y desarrollaban activi
dades de docencia y administracidn. De este subtotal, el 8% tra
bajaba en la UMAM v el 20% en instituciones ajenas a &éstas; 2)
@l ‘34% trabajaba en la iniciativa privada (sic), de estos, el
8% lo hacia por su cuenta, realizando, en una gran mayoria de_
los . casos, asesoria psicolfgica en el despacho -mds alld de los
conocimientos, dice Arrazola, esta actividad demanda recursos,
experiencia y "permeabilidad del mercado de trabaje"-, ¢ el 26%
restante, trabajaba en una organizacidn, realizando actividades
de reclutamiento, sclecci6n, capacitacidn v desarrollo organiza
cional; 3) el 21% trabajaba en el gobliecrne, de estos ¢l 11% an
hospitales y el 10% en las oficinas administrativas; tinalmente,
el 16% estaba sin empleo (curiosamente, este porcentaje corres

pondib en su totalidad al género femonino):

"Provorcidn significativamente alta v ¢ue denota cla
ramente las dificultades que en nuestra profesidn se
enfrentan para conseguir cmpleo, es notorio el hecho
de que esta proporcidn de desempleados s igual al
doble de egresados que capta la UNAM o bien que labo
ran por su cucnta’,

(ibidew, p. 5

7.
Con rospecto a las funciones desempenadas como psicdlogos, se
tienen, on orden decrecicentoe, los datos siguientes: 1) ol 25%
realiza reclutamiento y seleccidn de personal; 2) el 22% labora
en 1a doecencia; 3} el 17¢ en capacitacidn; 4) el 1%%, en orien_
tacidn, asecsorfa psicoldgica y nsicoterapia; 5) el 12% trabaja
ba en educacidn especial v el desarrollo infantil. Segim los da
tos proporcionados por Arrazola, cabe hacer dos procisiones, en
primer lugar, que ¢l 14% de los psicBlogos trabajaban en aspec_

tos no relacionados con la psicologla y, en segunde términe, que
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la funcién de reclutamiento y seleccidn la realizan preferente
mente las mujeres jdvenes y solteras; la funcidn relativa a la
docencia, hombres de mavor edad y casados; y la tercera, gente
de mayor cdad. Acerca de las funciones restantes no se propor__

ciona informacién.

c. llerramientas del psicblogo. El 65% de la poblacifn utili_
zaba los tests psicométricos, de estos, el 73% que los emplea
ban, eran los mas jdvenes, sea para reclutamiento o para los as
pectos clinicos y educativos; el 29% utiliza la entrevista; el
14% técnicas educativas -no se les precisa-; el 6% técnicas con

ductuales; y el 8%, otras técnicas no especificadas:

"1. Existe una relacidn entre el enpleo de tests v
ciertas funciones del psicdlogo como son el reclu
tamiento, srleceidn v diagnbstico clfnico.

2. A su wvez, en el caso de las funciones de recluta_
miento y selececidn, estas tarcas acompaiflan mayor
mente los primeros anos de la experiencia profe
siconal del psicblogo.

3. Indudablemente, yva sca por la oferta histdrica
que ¢l psicblogo ha hecho de habilidades psicomé_
tricas o porque la demanda asl lo exige, o por am
bas razenes, 1los tests psicom@tricos y la imagen

© 7 del profesional de esta carrera estan profundamen
te ligados.

"En consccuencia podemos afirmar que esta habilidad

resultad fundamental dentro del arscnal de recursos

tedrico-praicticos del psicbBlogo recién eqgresado de la
carrera. Todo parece indicar que contar con esta habi
lidad aumenta sus probabilidades de ser contratado en
las fuentes de empleo principales y, adem8s, contar
con un cierto periodo durante el cual adquiri<a la su
ficiente experiencia para realizar otras tareas, se

integrara mis profundamentm con la vida laboral y sus
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problemdticas y adquirird otras habilidades de mayor
complejidad y/o especificidad"
(Ibid, p. 61y 62).

vale la pena reflexionar en ¢sta cita, pues de alguna manera
indica cierta posicién sobre la profesidn cuya implicacibn inmg
diata es mantener y reproducir ese estado de cosas, no comparti
da por el gue esto escribe. Los datos aportados por Arrazola si
bien marcan una cierta "realidad", csto no quiere decix asun _

cibn o supresibn obligada de ella.

d. sSituacidn laboral del egresado. En este rubro se encuen_
tra que el 80% de los psicélogos encucstados tienen puestos ope
rativos, el 12% una jefatura bisica y el 5% una jefatura inter_
media {en particular se trata de tres personas, una de las cua_
les ha tomado curses de “"superacidbn" vy los otros de posgrado):

como se puede apreciar, no hay una sola jefatura de alto nivel.

El 22% conslderaba gue su preparacidn la obtuve en los afios
estudiantiles y 21 71% mantenfa que s6le una parte de los cono_
cimientos los adquirif en la carrera {las razones esgrimidas,
en porcentajes, se dividid como sigue: el 42% “"tuve gue apren
der en su trabajo"; el 21% "gdlo aprendid teorfa”; el 1%% dijo
que "su aprendizaje fue superficial"; el 17% adujo otras razo
nes; &1 11% "no adquirid conocimientos aplicables a situaciones
concretas"; y el #% "la teorfa gue aprendid no puede aplicarla

en su trabajo”):

"...de acuerdo a la opinidn de la gran mayoria, las
condiciones en que egresaron no fueron Optimas y un
profesional que se presenta con deficiencias on su
forwacibn, no pusde inspirar mucha confianza para
obtener puestos directivos; ademls hay otros profe_
sionales que le disputan los mismos puestos y cuva

carrera, en el mercado laboral, posee mejor reputa



cién, o"bien, ya poseen la experiencia suficiente.

. "Sin embargo, muchos de los entrevistados, aunque ma
nifiesten que cuando estudiantes no adquirieron la
preparacidn necesaria, estan conscientes de que la
informacidén qua les fue proporcionada les ha servido,
"AsT, el 94% opina que la carrera colabord significa_
tivamente para poderse desempefiar laboralmente..."

(Idem, p. 65-6}.

Por otro lado, en general, el 62% considera que la carrera
debe hacerse mas prictica y el 14% que debe prepararse mejor al
personal docente, con base en la experiencia y en el campo de

trabajo.

e. Situacifn econbmica. Bajo este rubro Arrazola consigna que
en genceral la carrera es medianamente remunerada, pero que hay
gquienes por sus capacidades individuales, perciben magnificos in
gresos; afirma tambi&n que los "estudiantes requlares” ganan mis
gue los irrequlares; gue los de mayor edad ganan mas gue los j6_
venes; v que los gque trabajaban en el 4rea laboral perciben un

mejor sucldo ¢que en cualquier otra area.

f. Con respecto a la autocvaluacidn del entrevistado, ge tie
ne que el 41% considerd que socialmente se tiene una mala imagen
del psichOlogo. Curiosamente esta concepeidn aumenta conforme al
paso de los afios, osto cs vilido por lo menos para las cuatro ge

neraciones encuestadas con el ostudio.

g. Finalmente, las consideraciones del egresado sobre la fun_
cibn social del psichlogo se observa que el 44% piensa que sirve
para gencrar ¢l cambio social, y ¢l 31% para ayvudar al homare.
Sin embargo, las razones aducidas para estudiar esta profesidn _
son confusas y contradictorias (el 4% para lograr cl cambio so__
cial, el 24% para ayudar a la gente, el resto deja entrever razo

nes personales, desde conocer a las obras personas, hasta "ayu
i . YL



darse’’a si mismo"):
“Es curioso observar que la idea de utilizar a la psi
cologfa para resolver conflictos personales, decrece
conforme transcurre el tiempo, asf, la proporcibn por

generaciones se presenta como sigue: 0%, 14%, 23% y

28%.
(Op. cit., p. 713 .

Los valores mds altos corresponden a las gencraciones mis j§
venes. Y despufs de todo, curiosanmente también, el 77t de la po

blacibn encuestada volveria a cursar la Psicolegia (7).

Los puntos cnunciados como conclusidn, dice Arrazola, estan
a un nivel descriptivo, por lo que considera necesario realizar
un estudio ms profesional sobre las siguientes afirnaciones.
Asi pues, a continuacidn se presentan agquéllas -ordenaday de o_
tra manera-: la Psicologla es una profesifn que atrac al sexo
femenino, siendo esta la que ge titula en mavor medida, la gue
domina mas de un idioma, la que continfia prepardndose y la que,
en el estudio resenado, deja de trabajar; se cncontrd quc una
gran porporcifn de los eqresadeos fue irregular en sus cstudios,
que muy pocos de ellos continfian su preparacién, que un alto
porcentaje no se¢ titulabe ol trabajaba, mientras que otro gran
porcentaje trabajaba en aspectos no relacionados con la profe_

5ién,

Por otro lado, un alte procentaje ocupaba nnestng npneratives,
gque el sucldo percibido por el wsicdloge es similar al gue se
obtiene ¢n otras carreras, v que &ste estaba mis en funcidn de
las capacidades individuales (en este sentido existe una corre
lacidn entre los ingresos v los estudios de superaciln o posgra
do}; tambifn en gencral, ol cgresado considera que en la carre_
ra $8lo aprendid parte de la informacién que utiliza eon el de
sempefio profesional, "sin embarge, también una alta proporcidn

considera gue los conocimientos gue le fueron aportados, fucron
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determinantes para su formacién” (p. 149); con respecto a la
autoevaluacibn una cantidad muy baja la considera buena, los
restantes dicen gue 1.:; psicologia es desconocida, tiene una i
magen distorsionada o es mal evaluada por la sociedad; acerca
de la funcidn social el egresado piensa {(y efectivamente nada

més lo piensa)l que aguella estd para gencrar el cambio social.

El cuarto y iltimo estudio que aguf se describirad {(para mues
tra "es suficiente con cuatro botones") corresponde al realiza
do por Badillo (1985), el cual se titula "La actividad del psi_
cdlogo a través del Servicio Social en 10 anos (1974-1984). Un

estudio preliminar”.

Este estudio parte de que el Servicio Sccial es la primera
oportunidad que tiene un estudiante para enfrentarsc a losg pro
blemas, qgue es el complemento de la formacifn académica, gue es
un reflejo de las demandas y actiwvidades y qgue puede servir co_

mo retroinformacidén del Plan de Estudios.

En el estudio de refcrencia se proporciona una caracteriza
cibn histbérica del Servicio Social y el origen del Plan dec Estu
dios, lueqo, sc describe ¢l actual Plan de Estudios de la Psico
logia vy se trabaja, a continuvacién, los datos sobre las activi
dades del psicblogo.

Es a partir de este Gltim apartado gue interesa entresacay
referencias atingentes al presente trabajo. Asi pues, segin Ba_
dillo, los medios para extraer la informacién sobre las actiwvi
dades de) psiadloao pueden provenir del Plan de Estudios o de

la demanda de los servicios psicolbgicos:

"Los primeros intentos de establecer un perfil profe
sional de la carrera de Psicologia, aparccieron en
los afes 1977-1978: afios en los cuales se realizaron

algunas reuniones por parte del C.N.E.I.P. conjunta__



mente con asociaciones de psicblogos, directores de
facultades y Escuelas de Psicologia e investigadores
(Jurica, 1978), para adecuar, coasiderando las nece_
sidades del Pals, los planes de estudico de la carre_
ra y asi, proporcionar los conocimientos necesarios
'y tiles para intervenir en la solucidén de diferen
tes problemas gue aguejaban a la poblacidn”.
(Badillo, 1985, p.

Las conclusiones de Jurica {ocho a 10 de Marzo de 1378), con
respecto al perfil profesional, fueron:

‘ "a) El especialista (psic6logo) en comportamicnto hu_
mano y compromctido con la atencidn a los preblemas de
“las mayorias, introduce un cambioc sustancial con reospec
to al profesionista liberal.

b) Responsabiliza a las instituciones al ubicarlos en
el marco de las necesidades sociales.
c) Hace del egresado de las carreras de Psicologifa un
profesionél estrechamente ligado al serviciec y no al
utilitarismo, v
d) Orienta la investigacifn, en cuanto al desarrollo
de tecnologia propia gue sirva para resolyver lo gue son
las necesidades prioritarias"

{Ibidem, p. 57).

Estas consideraciones sa derivaban del rechazo a la defini
cibn del perfil, basado cxclusivamente en los requerimientos pu

ros de la disciplina.

Badillo afirma que con respecto a las funciones del psicdlogo,

en el taller de Jurica, sc concluybd lo siguiente:
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Punciones - Problemas © Sector de la Beneficiarios del scr
Profesionales  Sociales PoblaciGn vicio, en orden do
T - prioridad.
1. Evaluacidn 1. Educacién 1. Rural rar 1. Grupos instituciona
: . : : ginal les (marco y microj.
2. Planeacibn ~ 2. 8alud 2. Urbano 2. Gripos no institucio
L i -Piblica marginal nales {macro y micro}
3. Intervencién . 3. Produc. 3. Rural 3. Individuos
: o Yy COonsum . desarrollad
4. Prevencién . 4. Organizacidn 4. Urbano

social desarrollado

5. Imeét_igacién 5. Ecologla

- Con respecto a las técnicas: #

a. E1l diagnfstico: las entrevistas, pruebas psicombtricas, encues
tas,; cuestionarios, técnicas sociométricas, pruehas proyecti
vas, observacidu, registro por instrumentos y andlisis forma
les. -

b. La intervencidn: fenomenoldgicas (psicodinaficas v conductua
les), dinémicas de grupo, sensibilizacibdn, cducacidn psicomo
triz, manipulacidn anbiental, retroalimentacién Liolégica, pu
blicidad vy propaganda. -

c. La prevencibn: capaci tacifHn de paraprofesionales, todas las
de intervencidn excepto la de educacidn psicomotriv

{Taller de Jurica, 1378, p. &; citadoc por Badillo).

A continuacifn Badillo presenta el resumen de sels ostudios (que
tienen que ver con la problemitica que se estd revisando en el
prescente trabajod.

El primero de los cstudios es el de Martincs y Ramfrez (1981),
"Una aportacién al perfil profesional del Psicbloge", cuyo obje_
tivo era delimitar el perfil profesional del psicSlogo en el sec
tor pUhlico, v acerca del cual ya se documentd de manera amplia,

en lineas anteriores.
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El seqgundo, es el de Ruiz vizquez {1984), "Funciones del Psi
cblogo Clinico en su campo profesional". Este consistif de una
muestra de egresados del arca clinica, a la que se le aplicd un
cuesticnario sobre sus actividades profesionales. De estos, el
53% participa activamente cn el psicodiagndstico y la psicotera

pia.

De este estudio lo que interesa es gue la mavor parte de los
entrevigstados fueron contratades para desarrollar la técnica vy
la teoria de la entrevista, psicoterapia y psicometria, de los
cuales el 42% reportd que esas habilidades y cenocimientos los
adquirid en la formacibén profesional, el 15% en los trabajos an
teriores, un 2% en ¢l trabajo actual, v el resto ¢n los estudios

de posgrado o de manera autodidacta.

El tercero que cita Badillo es:

"La investigacibn llevada a cabo por Lépez Rodriguez
et al. (1986) sobre ol perfil profesional del Psichlo
ge, con edgresados de la UNAM, ENEPs y escuclas priva
das, que laboraban eon tres diferentes sectores, ¢l s
tatal, el descentralizado y el privado; se analizd u
na muestra de 148 casos, de los cuales se obtuvieron
lcs siguientes resultados: en general, el perfil pro
fesional del psicblogo de las distintas escuelas no
muestra diferencias significativas, ademis de que las
actividades llevadas a osho mis comunmente son las de
tipo clinico.

“"Bpn cuanto a la preparacidn recibida, los egresados
de la UNAM reportan una evaluacidn negativa de su for
macibn académica que les restringe su actividad en el
campo profegional, nn asi los egresados de las otras
escuclas”

(Ibid., p. 37 .
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Como conclusién final de este tercer estudio se considera ne
cesario analizar dircctamente las necesidades sociales en las
que puede incidir el psicSlogo v asf{ mejorar la ensefianza y am_
pliar la preparacibn tedrico practica, de tal forma (ue enton
ces pueda tener injerencia en los problemas gue son prioritarios

para los diferentes sectores de la poblacidn.

El cuarto estudio citado, corresponde al de Grados, J. et al.
(1984}, quien investigd las tareas profesionales que recaliza el
psicbdlogo del Trabajo y el grado en que la Facultad contribuyéd
a la formacibn. La muestra consistid de 80 sujetos a guienes se
les aplicd un cuestionario (utilizando la técnica "bola de nie_

ve", para la scleccidn de la muestra). EL 55% de los sujetos
pertenccian al sector privado, el 35% al pablico v £l 102 a las
instituciones de c¢criddito. Los resultados, con rospeato a las ta
reas, fueron: ol 78.75% ecran pasantes con lo cual se observa
gue el titulo, nuevamente, no constituye un obstdculo para tra_
bajar; el 85% de los sujetos pertenceian al area laboral. Un
50% ocupaba mandos intermedios, un 29% o nivel ejecutivo w un
6% puestos operativos; lag actividades mds ilmportantes en orden
decrecicente fueron la seleccidn, el reclutamiento, ¢l andlisis

de puestos, las relaciones laborales y la evaluacifn de puesto:,

Con respecto a la formacidn acadfmica el 51% la considerd re
gular, el 45% la reportd come buena y el 4% como deliciente.

Tan sblo el 35% doe la poblacidn realizaba investigaciones.

El quinto estudio reportado es el de Anuilar, J. {1980}, "Un
modelo para la elaboraciln de currfculos de Psicologia”, en el
que dicho autor critica a todos los curricules, de casi todas
las escuelas, ya que cstos estin conformados por asignaturas
aisladas v a las que, posteriormento, se les agrega asignaturas

de caracter aplicado:



"Este enfogue, '...cerrado disena los planes de estu
dio con cscasa consideracién de las necesidades y pro
blemas sociales gue el egresado puede contribuir a re

selver...' (p. 16)",
(Idem)

Aguilar propone entonces tres aspectos a considerar: a) de

‘terminar el perfil del psicbdlogo, a partir del andlisis de los
problemas sociales del pais, b) los conocimientos tedricos vy
tecnolégicos, aportados por la psicologia, y ¢) las condiciones
en las que desempefard su actividad. Resalta las pricticas de
campo, tanto de Servicio Social, como en otras instituciones,

1o cual llevaria a enfrentar al Psicéleqo a situaciones de mayor

incidencia profesional vy, on consecuencia, a mejorarla.

ELl Gltimo estudio, citado por Badillo, es "Breve definicidn
del perfil profesional del psicdlogo", realizado por Reyes Lagu
nes (1983}, en el gue =ec propone un perfil profesional con carac
teristicas genecrales comunes a todos y, caracteristicas particu_
lares, propias de las actividades de cada drea:

"a, El psicdlogo educative, posce cavacteristicas
tebrico-pricticas on ¢l disefo, anfiliszis ¢ control de
los elementos que son comunes a cualguier sistema edu
cacional (preescolar, profesional, etc.).
",..as%, el psicdlogo puede llevar a cabo distintos
tipos de actividades on los diversos scctores en los
cuales aplique sus conocimientos: elabora, conduce y
evalOa; dnvestiga, diagnfstica vy trata; disena medio-
ambientes educativos, laborales, de rchabilitacifn v,
ademis, realiza actividades de investigacibn vy docen
cia".
(Badillo, Op. cit. p. 67-8).
Como sc puede apreciar, si los datos recabados son correctos,

esta propuesta no presenta innovaciones sustanciales, mis aln
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"psicologiza® y limita-el repertorio profesional.

En opinién de Badillo los estudios reportados presentan dos
vertientes comunes, por un lado proponen una adecuacifn a la
problemdtica social y, por otro lado, plantean una mejor forma_
cidn tebrico-practica, con base en un cambioc curricular:

"Dichas proposiciones, también apuntan hacia un objeti
vo central: lograr una mayor incidencia, a través del
trabajo del psicdlogo, en la sociedad y, contribuir con
ello, a un fortalecimiento y definicidn del papel que
juega Gste como profesionista’.

(Badillo, 1985, p. 68}.

En relacidn con el aestudio de Badillo, se roevisaron 5600 expe
dientes registrados, de este total se seleccionaron al azar el
25%, esto es, 1400 (140 expedientes por afio): la informacidn ro_
cabada era la institucib6n, fecha de registro del Servicio Social,
fecha de inicio, &rca, actividades realizadas, tfcnicas o herra

mientas utilizadas.

sobre los resultados se observa:

a. Institucidn. E1 23% (323 sujetos) fue demandado por la pro
pia universidad, particnlarmente, por la racultad de pPsicologia
{i): el 13.78% (193) realizaron el servicio en la S.5.A.; el
12.14% (170) en la S.E.P.; ol 16.85% (152} en el D.D,F.. En gene

ral participaron iwis wsludliaentes del adrea clinica, despufs educa

tiva, del trabajo v sHlo moy paros del Jrica social .,

b. Areas de la DPsicologia. El 31.14% (426 alumnos) pertenecia
al drea clinica, no obstante se observa, en los ltimos cuatro
ahos (1980-87) un incremento on la cantidad de pasantes del area
laboral ~431 alumnos-; ¢l 20.07% (281l) son o fueron de educati_ﬂ

va, lo que hace afirmar a Badillo que &sta area mantienc su de
4,76

manda; cerca del 10t (131) pertenccian al drea social; el
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(67) ‘a experimental y el 2.,5% (35) a péicofisidlogia.

c. Actividades del psicélogo por Area.
Psicologia Clinica. 344 sujetos aplicaban, calificaban e in_

terpretaban las pruchas psicoldgicas, 282 realizaban entrevis

tas, 134 psicoterapia y 07 hacian psicodiagnéstico.

Como tambi&n afirma Badillo, el psicblogo de esta drea es sus
" tancialmente un psicdmetra, un entrevistador ¥ eventualmente un
psicodiagnosticador, por lo que, dice ella, es alarmante que pro
porcionen psicoterapia, cuando las asignaturas de la licenciatu_

ra no prepavan para ello.

Tocante a las tfcnicas que "los alumnos en esta Area utilizan
-..pero que no aplican necesariamente...” (sic) se tiene las pne
bas psicolégicas (316 Ss), la entrevista (286), las técnicas de
psicoterapia {157), del andlisis conductual (59), y las dindmi
cas de grupo (54), entre las mias citadas. Fstas, con general, son
"

proporcionadas en las asignaturas del Grea, pero, "algunas de

ellas de manera my superficial® (p. 74).

Psicologia Educativa. Por lo que se refiere a esta area, se
tiene que 67 sujetos elaboraban, aplicaban y evaluaban programas
educativns, en la perspectiva de la tecnologia cducativa, 63 rea
lizaban investigacifn, 59 asesoria y/o consultoria cducacioial,
18 la aplicacidn, calificacidn ¢ interpretacidn de prucbas psico
légicas y 46 la orientacidn vocacional, entre otras. En opinién
de Badillo, las asignaturas del area apoyan cstas actividades,
Pero es ménester reforzar o ampliarlas vy, tamwbién incrementar

los contenidos metodoldgicos.

Las técnicas mas utilizadas fueron: las pruebas psicoldgicas
(63), la entrevista (55), la dinfmica de grupos (30), el anili__

sig conductual (26} vy el uso de los cuestionarios (26}, ontre
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otras. Asimismo se encontr§ gue habfa mucha relacibn entre la
orientacifén vocacional y la utilizacibn de las pruebas y la en

trevista.

Psicologia Social. Aqui las principales actividades fueron la

investigacibn (67); y las herramientas fueron el cuestionario

(33), la entrevista (29), la encuesta (25) y las técnicas esta

disticas (20). Badillo considera necesario localizar o ampliar

las actividades.

Psicologfa del Trabajo. Entre las principales actividades se
tiene la seleccidn de personal (134), la capacitacidn (115), el
reclutamiento (78), o1 an8lisis de puostos (34) y la evaluacidn

de puestos (11).

Como herramientas o técnicas, la entrevista y las pruebas
psicoldgicas (202), el anilisis de puestos (49), ci cuestiona
rio (36), la din&mica de grupos (35) y la encuesta (20). Los da
tos de esta area, afirma Badillo, coinciden con los que obtuvo
J. Grados (1984} .

Aqui, se omiten los datos concernientes a Pslc. Exp., y Psi

cofisiologia.

Dadille concluye aque la mavoria de las &reas utilizan técni
cas comunes (como lo es, por ejemplo, la entrevista y las prue_
bas psicolbgicas) y gue:

...existe un desconocimiento por parte de la sociedad,
de las funciones vy actividades en las cuales el psicblo
go puede acluar"

(Badillo, 1985, p. BO}.

Con respocto a las propuestas resalta el deseo de gue exista
una mayor vinculacién cntre el Servicic Social y los diferentes

departamentos, v la formacidn de asesores, los cuales deberdn

E
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sostener reuniones de trabajo con los ensefantes del Area en
cuestibn, para retroinformar al curriculo, detectando y discu_
tiendo las deficiencias en la formacibn del psicblogo.

Hasta aquf la informaci6n extraida de los cuatro estudios

gque se anunciaron previamente.

Asl pues, nada impide suponer que los aspeclos académico-la_
borales generales que enfrenta tanto el psicdlogo en formacidn
como el que ya esta laborando, no han variado mucho en los Glti

nos aios.

Iv. C. 1. COMENTARIOS ADICIONALES.

Los trabajos citados reportan un mueskreo, me parcce, repre_
sentativo de lo que hacen los egresados en Psicologia, pertene_
cientes a la institucién mis grande v significativa de nuestro
pais. Sin embargo, el porcentaje en si no es lo més importante,
sino 1o gue los eyresados nos dan a conocer como su experiencia

académico laboral.

Parece cue al momento no deberila existir duda respecto a las
afirmaciones que se hicieron al inicio del presente capitulo,

los datos recién citadog son, de alguna manera, una evidencia.

En lo que sigue s¢ intentard articular la informacidn descri
ta, a mancra de comentarios generales (cabe subrayar que las
"generalizaciones" se circunscriben a los cuatro estudios cita

dos, aln cuando se sabe que la realidad supera a la ficaidn).

Parece evidente gue la ausencia de un marco de referencia
histbrico social, en los estudios anteriores, impide pasar del
dato numérico a la construcci6bn de una explicacidn y evaluacién
sobre el quehacer del psicdlogo, por lo cual seria recomendable

que futuros estudios de esta fndole tomasen en cuenta este as__
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pecto. Por otro ladé, ante la dificultad de "muestrear", como
16s autores de los estudios citados lo informan, tambin seria
deseable que las agrupaciones, asociaciones y escuelas de psi_
cblogos, tomasen en serio su papel y actuaran de manera colegia
da, con @l fin de facilitar la obtencibn de datos, y trataran
de discutir sobre el papel de la Psicologfa en nuestra sociedad,

el gquehacer ‘del psicdlogo, y su formacidn profesional.

Comro se ha visto, la poblacidn de psicblogos es relativamen
te joven con predominancia del sexo femenino. Pero, hay tres ag
pectos que la caracterizan de manera negativa, el hecho de gue
una gran mayoria son o f[ueron alumnos irregulares, que un bajo
porcentaje se habla titulado (lo cual obliga a pensar gue hay
factores mAs alld de lo personal), y que tienen muy poca forma
c¢ibn adicional a la qgue reciben en la licenciatura (cuando es
el caso, por ejempleo, on la demanda de una capacitacién o actua
lizacidn, es sobre temiticas insuficientemente dominadas y no so
bre temas novedosos, extradisciplinarios o sencillawente enrigue
cedores) .

Las areas de “"especialidad" en las que los psicOlogos se for
maron o en las gue realizaron el Servicio Socvial, manticnen un
orden de preferencia constante, a saber, clinica, oducativa, la_
boral, social, experimental vy psicofisiologia. Con la informicidn
disponible, cabe cnitir algunas consideraciones relacionadas con
este punto: se puede afirmar que a 10 afos de distancia del Ta__
Ner de Juriea (1978}, las intenciones para mejorar la formacién
y el servicio profesional del psicdSlogo no han cristailizado -in_
dependientemente do si aquella perspectiva era ¢ no la correcta-;
de las Areas que ofrece la facultad de Psicologia, de la UNANM,
s8lo la ¢ue corresponde a la del area laboral tiende a degplavar
a la educativa y medio cumplec con las expectativas del guchacer
profesional -en el aspecto remunerativo no deberia de sorprender

que el psicblogo educativo sea el mds mal pagado, puesto gue la



actividad principal que &1 desarrolla es la docencia {en nuestro
pais, es de sobra conocido, es una de las actividades peor remu
neradas, en cualquier nivel)-; ms necesario y urgente reconside_
rar si el area de especialidad constituye o no un factor impor
tante para laborar, cn vista de los datos sc puede afirmar que
en el fondo no hay distineidn ninguna (las actividades, recuérde
se, mis frecuentemente citadas en los primeros lugares tiene que
ver con la psicometria y la entrevista), lo que hace pensar gue
entonces un nivel técnico, v no el de licenciatura, seria lo o

portune, cosa a lo cual s¢ opono el dque esto escribe.,

Asi, con respecto a las actividades que lleva a cabo el psicd
logo, se observa una limitacifn y un tradicionalismo jyue ¢s nece
sario romper (tambi&n recufrdese que muchas de las actividades
son efectuadas a un nivel operative y gue muy pocos psicdlogos

actlan a nivel de direccién).

Al que esto escribe te inguictan los datos aportados por Mar
tinez v Ramirez (1981), eon lo que s¢ reficre al c6mo estaban ubi
cados los psicdlogos en cl sector plblico. Al agrupar los datos,
de manera presumible, se¢ observa que cerca del 502 sc¢ les locall
zaba en dependencias en las que sb6lo evaluabian o capacitaban, y
gue tan s6lo un 20% estaban adscritos a los scervicios de salud

y educacibn.

Eg todavia mis infquirtante conocer que cerca de un 16% esta
ban al servicio de instituciones tales como la procuraduria, la
defensa, gobernacibn y 1o marina: Zqué hacen en lo particular?
épara qué sirve lo que hacen? (estos servicios son mas importan
tes que los de salud o educacidn?. Pareceoria entonces relevante
gue futureos estudios o investigacicnes, sobre el quehacer profe
sional del psicblogo, se encaminaran no s6lo a saber qué hacen y
qué téenicas utilizan, sino también conocer para gqué sirve lo

que hacen,
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A partir de los estudios, se puede observar que todos los en
cuestados, de alguna maneéra, tienen una opinibn negativa con
respecto a su formacidn; por un lado se reporta una gran distan
cia entre el conocimiento tedrico, lo qua hacen en la prictica
Y lo que podrian realizar. En este sentido, es necesario capaci
tar al personal docente que se encarga de la formacibn de psicé
logos, tambin es nccesaria la voluntad pelitica para replantear
el problema que representa el curriculum, habida cuenta de gue
hay muchos puntos de vista en juego. Por otro lado, cs impresio
nante que el psicblogo tenga que adquirir la cxperiencia profe_
sional durante su ejercicio (sub) profesional, ¥y no durante su
estancia en la Tacultad (al realizar la tesis, quizds en uwna Gl
tima oportunidad, tampoco sc¢ le habilita profesionalmente ni si

quiera como investigador).

Por Gltimo, ¢l dato aportado por Arrazola (1984), con las 1i
mitaciones que uno quiera aducir, deberfa tambifn ser motivo de
reflexidn: si la UNAM no hubiese captado el 8% de los psicblo__
gos encuestados en esc estudio, se tendrfa un 24% de desemplea
dos, mis alin, un norcentaje similar realizaban labores que se
pueden caracterizar como las de un subprofesional. Estos indi__
ces aunados a los de los psicdloges que trabajaban en aspuctos
no relacionados con la Psicologia (14%), dan una cantidad nada
despreciahle aue podriamos calificar como pérdidas econdmicas,

por la inversifén cerfectuada.

La panordmica es pésima, pero el futuro puede verse de otra
manera si se hace un esfuerzo colectivo, menos dogmitico, mas

tolerante, respetbuoso v serio.
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CAPITULO V.  UBICACION Y PROPUESTA DE CONTE_
' NIDO PARA LA ASIGNATURA DPSICOLO
GIA EDUCACIOMAL. EN LA D.U.A.P.,

CULNLALM.

Para concluir, en el presente capitulo, el lector evaluard
la ' pertinencia de la propuesta de contenido para la asignatura
Psicoleogia Educacional, inserta cn el Plan de Estudios vigente,
con base en los capitulos precedentes y en las particularidades
de el sistema de ensefanza abierta de la Facultad de Psicolagia

de  la U.N.A.M.
V. A. URICACICN DE LA PROPUESTA: UNA REVISION CONCEPTUAL,

V.A.1l., LA EDUCACION ABIERTA.

‘Es posible que la Educacifn Abierta tenga cierta rafiz geneald
gica, en el inicio del presente siglo, con lo gque s¢ conoce Como
"Educaci®n Nueva", sin embargo, de mancra informal, sus origenes

son de antigua data.

La Educacidn HNueva reconocia una estrecha relacidn entre la
sociedad de entonces y las ideas pedaydgicas v, de mancra adicio
nal, reaccionaba contra los procedimientos y la ineficacia de
los métodos tradicicnales:

"...los principios de la pedagogia nueva, segin pala_
bras de Reboul, son: 'apoyarse en el interfs que re_
sulta de la libre iniciativa, a partir del conccimicn
to de las necesidades y de las experiencias del nifo,
y fundarse en la autodisciplina y en la cooperacidn”.
(Fabra, 1975, pp. 48-50}.
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De aléuna manera, en esta concepcibn los fines de la educa_
cibén se adeclan al hombre en su entorno secio-cultural, lo que
trajo come consecuencia, a largo plaza, el surgimiento de nue
vos conceptos educativos no siempre muy delimitados como la e_
ducacibn integral, la educacibn recurrente, la educacidn de a_
,dultos, la educacidn continua, la educacidn abierta, la educa_

cibdn ‘a distancia, etc.

Por otro lado, come se ha dejado entrever a lo large de es
te trabajo, la educacibn estd estrechamente ligada al guehacer
politico de manera bidireccional, es decir, aguella afecta y s
afectada por la politica. Los principales problemas educativos
tienen que ver, por eiemplo, con la concepcidn de la ciencia y
de la técnica, con la evidencia de las diversas ideologias im
plicitas en los sistemas socioecondmicos polaves {capltalismoe
en oposicifn al socialiszmo), con la reivindicacidn de los puo
blos o de las clases sociales explotadas, vy on todo esto, exis
te al menos un planteamiento politico educativa en el que se
puede vislumbrar una posicién "conservadora”, "contestataria’,

"revolucionaria®.

"reformista® o
A propdsito de este, Guier {1980) afirma que en esta &poca
el desmesurado crecimiento do los problemas, de cualquier indo
le, ha afectade cn mis de un sentido a todos los sistemas de e
ducacidbn superior univeorsitaria. Asz{, ¢l sistema universitario
tradicional presenta, enlre otras, las dificultades siguientes:
la exigencia cada vez mayor de los estudiantes per ocupar un lu

gar en la universidad y obtencr un aprovechamiento pedagbgico
en la relacidn profesor-alumne; pere por otro lado, se exige
que el estudiante se desplaze geogrificamente al centro univer
sitario y despubs que pase un lapso dentro de éste, sentado y
pasivo, (remte a un profesor gue habla ante un auditorio adormi
lado:

"En la Tdad Medla, cuande fueron despuntando en Europa
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las ‘universidades, su sistema inicial, se parecla mu
chisimo al nuestro 'revolucionario' de ensefianza a
distancia. 'No hay nada nuevo bajo el sol', decia el

" sabic Rey del Cantar de los Cantares y cl de El Ecle
siastés. All8, en una Ciudad francesa o italiana, en
los alrededores del siglo décimo, un maestro, un tu_
tor, un filSsofo, médico o alquimista, se reunfa un
dfa con sus estudiantes en un pargue, en una plazue
la, en el atrio de una catedral. Les indicaba qué de
bian estudiar, les entregaba un programa, les daba
una gran cantidad de documentos para que se llevaran
a la casa, al taller de trabajo o a la tranquilidad
del silencio de la celda menfstica y alll los leye
ran, anotaran, resolvicran problemas y aprendieran.
Los despedia y los citaba para que dentro de dos ©
tres semanas volvieran a ese mismo pargue, a la pla
zuela o al atrio, a cexponer lo aprendido y hacerle
preguntas al maestro. El maestro-tutor contestaba du
das, resolvia problemas, argumentaba discusiones.lae
go, el tiempo, fue haciendo que la transitoriedad de
esa aula al aire libre se esztabilizara on un convento
o en sus alrededores, v centonces, los maestros, ads_m
critos al edificio, fucren lss gue sefalaron les dias
y horas para recibir a sus alumnos. Con el transcurso
de diez siglos de practicar la ensefianza on este ostdl
lo, la idea de universidad se confundid con la del te
rritorio en el cual sc¢ levantaban sus edificlos'.

(Guier, 1980, p. 2).

Ante descripeiones de este tipo, ¢habrd guien tedavia pucda
argumentar que el conocimiente es acumulativo?: uno va de sor

presa en sorpresa,



V.A.l. a. EL ORIGEN DE‘LA OPEN UNIVERSITY,.

‘En el afio de 1963, en la Gran Bretaha, surge organizada de
manera formal una estrategia o modalidad sistematizada de ense_

fianza conocida en la actualidad como Educacidn Ablerta:

"!se denominaria "abierta" toda educacidn gue no este
sometida a los condicionamientos espacio-temporales
de un aula y un profesor 'in situ'., Agui entran toda
la varicdad de los sistemas de ensefianza a distancia:
por ordenador, televisidn, radio, correspondencia,
principalmente (p. 106)'".

(Sarramona, J., citado por Guier, 1980, p. 3).

Para Grattan {(1972), ¢l origen de la Universidad Abierta (cu
yOs primeros cursos se¢ iniciaron a principios de 1971} se encuen
tra en la cvaluacidén de las necesidades educativas gue habrian
de ser resueltas, pero detrls de esto se encontraba la interac_
cibn entre lo que era educacionalmente descable v 1o gue era po

sible de hacer de manera politica:
"Creo que lo gue tencmes que decir de la Universidad
Abierta es que su cxistencia actual no se debe prime
ramente a una iniciativa cducativa, sipo a una inieia
tiva politica. rue el primer ministro llarold Wilson
quien, en 1963, comprometido cn una plataforma politi
ca a la Revolucidn Social y Tecnoldgica, y con sus

propios ascsore

educativos personales, vio las posi
bilidades de esta nueva especic de oportunidad educa
tiva y la introdujo como un tema en su campana eleclo
ral. En esa Gpoca la ensehanza superior vy la ensefanza
para los adultos en la Gran Bretana luchaban para lo
grar su expansién vy empezabun a obtency alqgunos Cxritos
..., pero el salto particularmente imaginativo de lo

que entonces se llamaba Universidad del Ailre fue up

salto politico..."
(Grattan, D., 1972, pp. 2 y 3.
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En 1967, continfla Grattan, un Comité de Planificacibén nom_
brado por Wilson destacd tres areas de necesidades educativas,

las individuales, las socio-politicas y las educativas.

Los factores considerados en las necesidades educativas fue
ron: gque tan sblo el 8% de cada grupo de edades en la Gran Bre
tana asistfan a la ensefianza superior con tiempo completo, es
te porcentaje se consideraba inferior con respecto a otros pal
ses europeos, Japbn y los Estados Unidos de Worteamérica: en
dicha relacidn habia tres veces mds varones gue mujeres; la
proporcifn de estudiantes de la clase trabajadora era semejan _

“te a la generacidn anterior; y en cuarto lugar habia una bucna
-cantidad de jévenes (50,000) que estudiaban al margen de la Uni
versidad de Londres vy otra mayor cantidad (medio milldn) estu
diaban cursos por correspondencia. Por 1o que se refiere a las
necesidades socio-politicas, se encontraba que, en términos de
eficiencia social e industrial ~donde aquelia depende de dsta-~,
se requeria de profesionales de primera calidad as{ como de una

opinién publica bien informada.

Tocante a las necesidades educativas, se consideoraba mejor
el dar mayor énfasis al aprendizaje que a la ensefanza, atender
el desarrollo del estudiante en lugar de la “gleorificacidén” del

aestro, y por {ltimo, ver el aprendizaje como un proceso de mu

chas facetas y de mOltiples medios.

Poro, como dice «l gubor citado, un proyecto de Escuela Abier
ta de Dnsedanra para hAdultos no hubiera gsobrevivido on aguella

&poca; era necesario darle al proyecto una categoria universita
ria, por lo cual hubo de nueva cuenta un julcio politico v no

meramente educativo,

La Universidad Abierta en esa @poca fue, y <quizd de manera

actual lo sique siendo, casi totalmente independiente en la po_
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lftica institucional, de igual manera en lo académico y semi
independiente en lo financiero. Pero, por otro lado, clla depen
dia de la cooperacidn de otras instituciones vy organizaciones,
por ejemplo, de otras universidades y colegios (en cuanto a per
sonal ¢ instalaciones), de organizaciones de voluntarios de la
educacidn (respecto a tutores, consejeros y promotores), de la
industria (como el financiamiento de los cstudieos) y de la B.B.C.

{para la produccidn de programas de radio y televisifn):

"Los principales métodos pedagdgicos utilizados por
dicha universidad consisten en una combinacién de emi
siones radiotelevisivas, onseflanza por corresponden
cia y cursilios de verano...

"El objetivo de la Universidad Abierta consiste ¢n
proporcionar la oportunidad de obtencr un titulo uni
versitario -comparable al concedido por otras univer_
sidades britinicas~ a aquellos adultos (mayores de 21
afos de cdad} rjue pueden emprender estudios sistemiti
cos de jornada parcial. Los gastos de matrfcula son
moderados, en comparacién con la ténica general a ni_
vel de educacién superior, no requirifndose haber cur
sado estudio formal alguno como prerrequisito de admi
sibn".

(Ibidem. p. 12}).

Conviene detallar, de acuerdo al  documento antes citado,
que la Universidad Abierta (U.A.)} proporciona oportunidad, a
nivel licenciatura, a aquellas personas gue han desarrollado
intereses intelectuales desde que abandonaron la escuela y co
menzaron a trabajar, a los que no obtuvieron un lugar en una
universidad o escuela do especializacidn v para los que tienen
interés en ampliar u obtener nuevas calificaciones; en segundo
lugar, se¢ aticende a todo aguel que solicite los servicios de
la U.A. bajo tres especificaciones, cuotas de matricula por re

gidn, profesidn y por materias.
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Otro detalle tiene que ver con los métodos de enseflanza, par
ticularmente a los estudiantes de Ciencia y Tecnologia se¢ les
envia equipo para realizar experimentos o aplicacidn tecnoldgi_
ca en casa, los cuales tienen un cardcter nacional, por ejemplo,

la obtencifin de un "mapa de ruido®” de todo el Peino Unido.

El tercer detalle es que el "persenal académico" es de dos
tipos, ¢l de tiempo parcial y el de tiempo completo. £l personal
del primer tipo se subdivide en: a) asesores, los cucles se en__
cuentran en los centros locales de estudio, a cada estudiante se
le asigna uno, y se puede acudir a ellos para consultar sobre
problemas g¢generales de estudio; b)) el preceptor de clase, el
cual estd capacitado para dar orientacidn académica a grupos de
alumnos en los centros de estudic; y c) el preceptor para estu_
dios por correspondencia, guien corrige, comenta y clasifica los
trabajos. Los anterioros so encuentran bajo 1a supervisidn del
personal de tiempo completo gue se subdivide en: a) preceptores
de plantilla, quienes tienen a su carge la organizacion de los
estudios en las diferentes vegliones vy retroinforman scbre los
textos y los diversos métodos de enseflanza; y b) dc los ascsores
principales, los cuales organizan los centros locales de estudio,
capacitan al personal de tiempo parcial y ayudan al funcicnamien

to de los cursos de verano.

V. A. 1. b, LA UNIVERSIDAD ARIERTA EN LA U.N.A.M.

Como se podri apreciar el sistema ablerto en México nace en
condiciones diferentes a las del pais de origen, tanto la organi
zacidn como el funcionamiento son distintas. Por otro lado, el
proceso histdrico de Mé&xico, con clertas peculiaridades, presen

ta una problemitica similar a la de los paises latincamericanos:

"El pais, particularmente a partir de mediados de la

década de los sesenta, ecmpieza a registrar una serie



de pfoblemasrde endeudamiento externo excesivo, desem
pleo, inversifn y gasto insuficientes en los servicios
plblicos, gque van a generar un descontento en las cla
ses medias cada vez mas acusado; descontento que en_
cuentra, como en otros paises de America del Sur, ca_
nales de manifestacidén a través de los estudiantes.
Este descontento se ve redoblado en el medio estudian
til por la falta de cupo vy recursos de que disponen
los centros universitarios frente a una creciente de_
manda de educacidn superior, que corresponde al creci
miente de la oferta de educacidn primaria y secunda
ria ocurrido en las 0ltimas décadas".

{Gonzalez Casanova, P., 1972, pp. 5 v 6).

De esta situacién se derivd una restriccidn de todo tipo de
inversidn y una idea de formav técnicos de nivel medio (en detri
mento del mercado de trabajo y de la educacidn universitarial.
Pero, también, a partir de los sesenta crece la demanda por obte
ner estudios a nivel medio y superior. Estas circunstancias gene
ran entre los estudiantes un fendmeno de impugnacidn, escepticis
me o repudio ablerto del sistema social imperante (Gonzalez Casa

nova, P., op. cit. ).

En la actualidad sc¢ afirma que los esquemas de formacidn de
las "profesiones liberales" no corresponden a la realidad social
v la sociedad organizada mosctraba cu incapacidad para recponder
a la poblacifn que desca ser aceptada y matriculada en las uni

versidades (Téllez y Reyes, 1987).

La Comisifn de Muevos Métodos de Ensenanza de la U.N.A.H., en
1971, seqgfin Gonz&lez Ruiz (1974), sefald que la universidad se
encuentra "cerrada" para las personas que eskin en uno 0 mas de
los casos sigulentes: a) las que no disponen de tiempo para estuy

diar; b) las que no han aprobado un examen de admisidn; c¢) las



que ne viven cerca de la universidad ni tienen medios pa
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ra cam

biar su residencia; 4} las que no tienen certificado de ense

flanza wedia; e) las que no satisFacen ciertos requisitos
lud. También la universidad estd cerrada para gqulenes ha
cho estudios, logrado conocimientos o han adguirido una

za al margen de la instituclidn educativa formal:

de sa
n he_

destre

"Desde otro punto de vista, la universidad esta cerra

da porgue el Gnico medio reconocido de aprendizaje

es

el tradicional de la citedra inmpartida por un maestro,
porgue se sigue creyende que la educacidn de la ensefan
za media requiere forsozamente de la supervisién de un
maestro, por la escasez da recursos {inanciorosn implde
que se construyan tantas escuelss como gea necesario pa
ra que tode el mundo tenga una escucla corca de su resi
dencia; porgue se pionsa gque la agistienecia a cglases es
un requisito includible para que se de correctamente el
aprendizaje; porgue solamente existen planes de estudio

de las carreras, de cuatvo o cinco afios de duracidn, y

porgue sb6lo se da valor al conoclmiento gue es reco

do y certificado documentalmente por alguna institu
I e

educativa".

(Gonzdlew iz, José& E., 1974, pp. 7

En este contexto pollitico, econdwico y educativo, la

naci

P
c1on

y B,

U.N.ALML,

en 1972, aprobd el Estatutn del Ziztema de Universidad Ablerta

de la U.N.A.M. la operacidn de los sisteras ebriertos en

versidad se inicidé on noviembre de 1973.

Lag finalidades vy caracteristicas mis importantes qgue
cen en la Exposicidn de totives del Estatuto son las sig
Como finalidad central, cxtender la educacidn media supe

la educacidn superior @ un nlmero mayor de personas en f

que aseguren un alto nivel en la calidad de la ensenanza;

S5.U.A. 05 un sistema de libre opcibn, y no un sustituto,

esta uni

apare_
uientes.
rTI0or Y
oYImas
el

tanto



para las Facultades que deseen adoptarlo como para el estudian
te; para ingresar al $.G.A, lo podrf hacer cualquier persona -
que tenga inter8s y cumpla con los requisitos necesarios ("la

inscripeién sc¢ facilitarf y ampliard con la integracidn de gru
pos de aprendizaje y centros de estudio"); la U.A. no es un
sistema de enseflanza por correspondencia, ni una teleuniversi
dad, sino un sistema de métodos clisicos y modernos de ensefan
za; en cuanto a la forma de evaluacifn, resalta el uso de auto

“pruebas; y por Gltimo:

"La UNAM a través de sU sistema abierto cooperard con
centros de produccidén y servicios del sector piblico
y la iniciativa privada en los que cxisten profesiona
les, trabajadores o empleados que deseen participar
en este sistoma.
"La implantacifn del Sistema de Universidad Abierta
permitird a la Universidad Wacional Auténoma de MExi
co ir a los centros de produccidn y de servicios; fo
mentar la creacidn de casas de cultura y contros de
estudios on los municipios, las delegaciones, las aso
ciaciones, los cjidos, los sindicatos, eteftrara; des
centralizar sus tarcas y establecer una cooperacidn ¢
fectiva con otras universidudes ¢ institutos de cultuy
ra superior, de ta RepGblica y de América Latina; sa
tisfacer la creciente demanda de cducacidn superior
estableciendo las bases précticas v la organizacidn
necesarias para que una pehlacién, gue cn las caondi
ciopes actuales no puede hacer estudion universitarios,
los realice on los centros de trabajo, de produccidn,
de servicios, on las ciudades y en ¢l campo, sin hora
rios ni calendarios rigidos”

{Estatuto del Sistema U.A. de la U.N.A.M.,

1972, p. 4).



A la luz del contexto antes referido y de la informacibn que
proporciona De Ibarrola (infra) era evidente que un proyecto de

tal naturaleza estaba condenado a medificarse en la prictica.

" Para el afo de 1980, el sistema ablierto de la U.N.A.M., bajo
diferentes modalidades, operaba en nueve Facultades y cn el Co_

legio de Ciencias y Humanidades.

En un artfculo publicado (S.U.A., 1980}, sc afirmaba cque ol
§.U.A, de la U.N.A.M. puede cntenderse de mancra operacional co
mo un sistema de ensehanza-aprendizaje parcial o totalmente ex_
traescolar, en ¢l que ol material educativo es operado por un
grupo de tutores, con auxilio de sistemas de computacidn y acti

vidades docentes de grupo.

Segln este documento, son caracteristicas del S.UAL- ULN.AM:

"a) Colaborar en la solucidn del fenbmeno de explosibn
demoqgrafica estudiantil manejando los elementos alumno

~profesor-aula-texto tradicional; en la modalidad alum

no-tutor-material cducativo "ad hoc"-sistema de evalua
cibn~retroalimentacidn.
b} Promover la claboracién de los programas de estudio
por objetivos, ¢n funcidon de las necesidades del pais.
¢} Utilizar e incrementar en cl estudiante su capaci
dad de auto aprendizaje y autoformacidn.
d} Establecer sistemas do ensenanza en los gue el estu
diante 'aprenda-produciendo’.
e) Dar al estudiante modalidades de trabajo de carac__
ter individual en cuanto al tiempo y cepacidad de apren
dizaje.
£} Utilizar masivamente todas las tfenicas y recursos
rmodernos de ensefianza”.

(S.U.A., 1980, p. 74).
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Gonzdlez Rufz, op. cit., al comentar la Exposicién de Moti -
vos del Estatuto del 5.U.A.-U.N.A.M. fue terriblemente optimis_
ta, €1 afirmaba:

"Como habré podido apreciarse, ese documento traslu_
ce una gran confianza en la institucidn que motiva,
pues no sblo le atribuye una finalidad democratiza_
dora, sino también otros cfectos altamente loables:
la elevacidn de la eficiencia en los estuidos, la
utilizacibn de los medios de informacidn y ¢l contag
to con otras instituciones de cultura superior, tan_
to del pals como del resto de América Latina".

. (Gonz&alez Ruiz, op. cit., p. 11).

Han transcurrido cerca de quince afios desde que aparecid g
te comentario; hoy ciertamente el 5.U.A. ya no recibe comenta
rios tan halagadores: es iancegable, otra wvez, que las copndicio_
nes socioecondmicas y politicas del pafs determinan y limitan
todo proyecto educativo, asi pues, el ignorarlas puede llevar a

la extincitn,

En la actualidad, con base en el 2° Encuentro Universidad
Abierta (1987}, se pucde afirmar cue existen opinionecs dispares,
por ejemplo, desde aquella gue afirma que el 5.U.A., comeo forma
dor de licenciados cn las profesiones liberales, "repite cl es_
fuerzo institucional de las uniwversidades mexicanas sin abrir
horizontes novedososo gque coadyuven al desarrollo del pais", v
5%, on cambio, pueda ser una alternativa vilida para mejorar la
eficiencia terminal del sistena escolarizado a través de dife
rentes estrateogias (Reyes Retana, 1987); pasando por otra que
propone la necesidad de replantear el S.U.A. acorde a la reali
dad nacional, sin desconocer gue ha habido poco apoyo institu
cional (Rios-S., Martinez y vazquez, 1987); hasta la gue plan__
tea que los objetivos iniciales siguen siendo validos, a pesar

del poco apoyo institucional y la mala estructura <del S.U.A., v



249,

gue, entre otros aspectos, hay que recuperar el caricter nacio_
nal con nuevas posibilidades de accibn. para influir en sectores

"mas amplios” de la poblacidn (Conroy, 1987).

V. A. 1, c. LA DIVISION UNIVERSIDAD ABIERTA DE LA
" FACULTAD DE PSICOLOGIA, U.N.A.M.

El sistema abierto de Psicologfa inicid sus actividades en
1972, en el entonces Colegio de Psicologfa, con los objetivos

slquientes:

“l. Analizar las caracteristicas de los Sistemas Abier
tos. implementados por algunas universidades en Europa, ’
Oriente y Norte América.

2. La revisibén y adaptacidn de las modernas t&cnicas
de ensefianza para su aplicacién on un Sistema de Uni_
versidad Abierta en Psicelogla.

3. La revisidtn del currfculum académico de la Carrera
de Psicologfa enmarcado en sus finalidades de orden
profesional, as{ como con andlisis de la estructura uni
versitaria actual.

4. Los requerimientus de los objetivos fundanentales
de la Carrera en las nccesidades sociales en materia

de Pzicologia.

5. Experimentar las tfcnicas y sistema de ensefanza en
grupos reducidos previos a su aplicacidn masiva.

"Bn la reunidn de la Comisidn Académica del Consedjo
Universitario que tuvo lugar en marzo de 1974, se apro
baron los lincamientos generales del Aistema de Univer
sidad Ablerta para la Facultad de Psicologia, cuyo ob_
jetivo era establecer un Sistema Abierto de Ensehanza
para el estudiante de Psicologia, dentro de sus futuros
centros de trabajo vy servicio, gue lo capaciten en la

deteceidn y solucifn de problemas psicoldgicos.
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"El programa de accibn planteaba dos estretegias fun
damentales:
1. Crear grupos experimentales que permitieran eva_
Tuar diferentes sistemas de instruccibn individualiza
da y que proveyeran las bases metodolbgicas para la
implementacidn masiva del Sistema Abierto.
2. Implementar cxperimentalmente sistemas de auto-ins_
truccidén aplicada que capacitaran al estudiante en la
solucidn de problemas practicos en guarderias, escue_
las de ensefianza especial, escuelas primarias, secun
darias, etc., en ¢l drea educativa. Epn hospitales psi
quidtricos, clinicas de conducta, etc., en el arca
clinica; en el &rca del trabajo desarrollar la instruc
cidn en centros de produccién y de servicios: v, on _
el area social, el escenario instruccional 1o serén
las comunidades urbanas y rurales"”

{(S.U.A.P., 1975, pp. 1y 2}.

Es precise consignar que, en opinidn del gue suscribe, el
nacimiento del proyecto en la Fac. de Poicologia fue ademis pre
mature, en tanto que: a) la estructura general del S.U.A, debia
responder a otras necesidades diferentes a las cue existian en
otros paises; b) estaba -y estd- inserto en estructuras adminig
trativas propias del sistema escolarizado; ¢} existia una oxce
siva confianvza, tanto e¢n la formacidn profesional como en la wp
senanza de la disciplina, ¢n las supuestas bondades de un enfo_
que psicolGgico, ¢l neo-conductismo; d) no se¢ habfa investigado
las posibilidades reales de actuacibn profesional del psicdlogo
en los escenarios naturales ni, por otra parte, si la "comuni
dad" acepraria (v en gué clrwinws! la participacidn del psicdlo
qo; e} tampoco s« habia investigado el tipe de personal doconte
que tal inpovacibn cducativa regueria: en suma, pareciera que
no se tomd e¢n cuenta la condicidn socio cconbmica, politica (ge

neral ¢ institucional} y cultural de nuestro pais, asi como el
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devenir y porvenir de la disciplina psicoldgica (aspectos ya
tratados en este trabajo), cn ese contexto.

Para 1974, afirman Molina y cols, (1987}, se inicia la apli__
cacibn del s.U.A. en la Fac. de Psicologia con un modelo pedagd
gico basado en la Psicologia “"conductista", mismo que estuvo vi
gente hasta 1977: por esc entonces, dicen ellos, se habfan he
cho obvias las fallas del enfoque conductista, a saber, caduci
dad v repeticidn de contenidos, falta de secuencia, unidireccig
nalidad del enfoque psicoldgico, uso excesivo de objetivos memo
risticos, una evaluacidn gue limitaba el aprendizaje del estu___
diante, una desvinculacifn entre la teoria y la préactica, ete.
(como s¢ ha visto no s casual que este sistema repitiese los

problemas del sistema escolarizado).

Para 1977, continfan los autores citades, con base en un ta
“ller de tecnologia educativa sc adoptd -sin la investigacidn re
guerida~ la taxonomia de D'Hainut {en aquel momento se conside
raba la mids completal, para reconstruir los materiales de estu_
dio. Lo anterior, aunado a que persistia el Plan de Estudios
tal como se le concebia a principios de log afos setenta, tuvo
como consccuencia materiales didicticos -quias de estudio- con
muchas limitaciones, a pesar de que trataba de proporcionar una
ensefianza crftica vy plural. sc puede agreqgar que en tal esfuer
20 participd casi todo el personal académico rue sobrevivid en
¢l sistema, debido a un movimiento politico local. Estaban bien
intencionados pero mal capacitados para una tarca de tales di
mensiones; por otro lado, fue la confrontacidn del material con
los alumnos, vy no pudo ser de otra mancra, lo que vino a domos
trar a la larga gue se trataba de otro intento fillido. Para ma
yores deotalles sobre esta singular historia, se puede consultar
el arechivo gencral del sistema; hoy sc puede afirmar que exis
ten las condiciones para mejerar el servicio, la organizacibn vy

los propdsitos para los que fue creado cl S.U.A.
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Para 1987, informan Molina y cols., la administracibn ac_
tual pretende reorganizar, mejorar y proyectar la funcién de
docencia como prictica fundamental en el nivel de licenciatu
ra, asi como impulsar la investigacidn que sirva de apoyo a &s

ta.

Asi, el aspecto de la docencia comprende: la formacidn de
los alumnos, la asesorfa individual y la grupal, los materia_
les de autoinstruccidén, las practicas de campo, de laboratorio
y de cubfculo. Por otro lado, existen las actividades de apoyo

"evaluacién continua (po_

tales como la tutoria académica; la
sibilidad de que el alumno se examine en cualquier dia en am__
bos turnos, inclusive los s&bados; dos seminarios de apoyo a
la titulacién (uno de metodologfa y otro de tesis); un semina_
rio de actualizacibn para al personal docente: el servicio de
biblioteca; y de manera anual, un curso de induccién dirigide
a los alumnos de nuavo ingresc a la Divisidn de Universidaa

Abierta Psicologia (D.U.A.P,).

En relacifn con la investigacifn, hasta ahora escasa, se¢ a_
firma que estd encaminada a 1o necesidad de evaluar lo que se
tiene, la efectividad del sistema, el rendimiento de su opera_
cién y la formacifn profesional que ofrece. Para esta activi
dad se cuenta con los alumnos de Servicio Social, ademas del

personal académico.

La planta docente de la D.UA.P., en 1987 cstaba constitui_
da por 30 asescres (22 de c¢llos de tiempo completo, seis de me
dio tiempo, y dos comisionados provenientes del sistema escola
rizado), 348 alumnos inscritos en el semestre 87-1, 103 egresa
y 42 titulados.

Los autores ya citados consideraban que la perspectiva debe

ria de girar alrededor de esta idea central:



"o 6bstante los ajustes que se aplicaron, ya tiene
{la b.ﬁ.A,P;) 14 afios de haber side instaurada, asfi
que se transforma rapidamente, obliga a considerar
un cambio radical eﬁ el currfculum”

(Melina, J. y cols., 1987, p.54).

Sin embargo, en lo particular, de acuerdo a los rubros de
docencia @ investigacién, se menciona lo siguiente:

I. Docencia.

a. Plan de Bstudios. Se consideraba gque la estructura de pla
nes y programas de estudio de un Sistema Abierto debe ser modu_
lar, y no seguir el orden semestral de los sistemas escolariza_
dos {en este punto no se indica las ventajas del enfoque modu__
lar).

b. Materiales. Puesto gue son parte medular del S.U.AL, se
considera que la elaboraciédn de estos dehbe cuidar el contenido
v la estructura a fin de que se d6 la autoinstruceidn:

Se considera:

"que las unidades de estudio deben contener lo esen
cial de unpa materia v qque una bibliografia complemen
taria asi como actividades Qel tipo de contferecncias vy
peliculas, deben completar la informacidn®.

(Op. c¢it., p. 55).

En opinidén del que esto escribe, esta idea pérmite pensar
en los cambios pertincites, desde otro punto de vista, alejado
de las "wvirtudes" de la tecnologia educativa. La propucsta 4o
contenido, acerca de la gque se describirg mis adelante, podria

inscribirse en esta linea de pensamiento.

c. Asesores. Sc subraya la importancia de que estos conoz
can verdaderamente la Filozofla que subyace a un sistema ableyn
to, yue sean expertos en la claboracion del material diddctico

ad hoco, vy en la conduccibn de las sesiones de asesaria (gue en



la actualidad sop totalmente diferentes).

d. BEvaluacién. Se informa que el alumno debe poder ser eva_
luado cuando lo desee, avanzar a su prople ritme (lo gue impli
ca romper con los limites administrativos, ahora vigentes),
por otro lado, se piensa que hay que elaborar exfmenes que per
mitan la integracidén, la comprensifn y la préctica. Aln cuando
aqui tampoco hay precisién en los conceptos vertidos, al que
esto escribe le parece que esto es un avance, se podria contem
plar a la cvaluacidn como algo mis complejo -rjue on realidad
lo es-, por ejemplo, gue la mera funcidn de asreditacibn de in
formacibn: gque permita al estudiante ver en ella un aspecto mo

tivacional v no mas como un mevro trimite administrativo.

e. Tutoria Acad@mica. Se reconoce gue los alumpos que ingre
san al S.U.A. no tracn una historia de educacidn ablierta, sal
ve raros casos, por Lo cual esta estrategia es benéfica para

el usuario, puesto que lo orienta y “supervisa®™ en su activi

dad cscolar.

£. Asesorlas Grupales. Se considera gue esta es importante
para el usuario, para aue se forme una opinidn y aprenda a dlg
cutir con argumentos, f{orme grupos de estudio, en fin, para que

se socialice.

II. Investigacidn.

En opini6n de Molina y cols., se pretende que esta permita

tomar decisiones en los cambios que se planean llevar a cabo.

Los autores citados concluyen el trabajo, de esta manera

(s6lc a posteriori se podrd juzgar lo adecuado de estas ideas):

"Para finalizar sflo nos resta decir que todas estas
perspectivas innovadoras consideramos, deben enmar
carse en un andlisis amplio de las condiciones del

pafls y de los aspectos ideolfgicos gue suhbyacen a un

sistema abierto de ensefianza y que debemos revisar



con. detalle los objetivos iniciales del S.U.A.-
U.N.A.M;f en su'creacién, pues muchos de ellos son

reéuperableé".
’ (Ibidem, p. 57).

V. A. 2, EL ROL DEL DOCENTE EN LA ENSERANZA ABIERTA.

De manera dgeneral, en la actualidad se acepta que el perso
nal docente es otro elemento importante, como parte de los fac
tores institucionales, en cualquier situacifn educativa sea &g
ta o no innovadora. A través del personal docente se transmite
informacién, conocimientos, actitudes y valores; adicionalmen_
te, como soporte de la institucidn su papel es ahora objeto de

un cuestionamiento y una revaloracidn,

Glazman y Figurroa (1987), por ejemplo, senalan que, por un
lado, al docente se le pucde mirar como un aplicador de méto
dos y técnicas de ensefianza "neutrales™; aquél, es el represen
tante de la autoridad, el Unico poseedor de conocimientos vy cu
ya participacidén -a nivel curricular- es la formacidn de estu_
diantes. Las autoras citadas agregan que €sta es en realidad
una situacidn contradictoria, puesto que el docente se le pide
creatividad y cardcter critico a partir de un ejercicio wmecani

co vy de una docencia alejada del entorno acaddmico institucio

nal y social. ¥ por otro lado afirman que:

"Frente a 1a utilizaci6n "neutral" de la metodologia
didictica, actualmente aumenta la consideracidn de -
la docencia come objcto de interaccidn, como activi
dad intencionada, como proceso circunstanciado e ing
trumental gue determina la necesidad de un enfogue
interdisciplinario e integrador de la formacidn del
docente (Arredondo M ).

"Se critica cada vez con mayor fucrza la existencia

de programas "ideales" que abstraen al proceso educa



tivo y sus participantes del entorno social en el
que la institucién éducativa 'y politicas, estén.-in_
mersas” ‘ )
(Glazman, R. y Figneroa, M4,, 1987,
p.p. 157 a 159).

En este contexto conviene dilucidar -aunque de manera super
ficial~ tanto la figura juridica como las funcicnes del docen
te universitario en qeneral y, en particular, del docente en

un sistema abierto.

De manera oficial se tiene que en el Estatuto del S.U.A. de
la U.N.A.M,, en el Articulo 25, se describe qgue el personal a_
cadémico que labore en el Sistema Universidad Abierta se regi_
ri por el Estatuto del Personal Académico. En este Gltimo, de
manera evidente, no se particulariza figura ni funciones dife
rentes a las convencionales: desde ahora cabe sefalar qgue, en
1986, hubo la propuesta de modificaciones en ol Reglamento Ge
neral de Estudios de Posgrado, donde aparcce por vez primera y
de manera oficial el término de Tutor, ¢l cual tiene la funcidn
de orientar y supervisar el desempefic individual del alumno de
esc nivel educative, sin embargo, como os notorio esta funcién
no tiene ninguna relacién con el Sistema de Universidad Abier
ta (se hace el seialamiento debido a que en algunos sistemas
abiertos tanto nacionales como extra-nacionales utilizan prefe

rentemente el término tutor).

Mis abn, a propbnitn de la docencia universitaria en qgene

ral, de manera reciente se encuentra on el Jdocumento “"Marco
Institucional de Docencia™ (1988) la afirmacién siguiente:
"La actividad docente en la U.N.AM. se apega a las
normas, principios, criterieos y polfticas que rigen
la vida académica de la instituci6n. Estos concep

tos se encuentran definidos en la Legislacidn Uni__
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versitaria y sin embargo, hasta la fecha, no existe
ningln documento que contenga en forma unitaria y
organizada la sistematizacién de estos principios
que, por su naturaleza, resumen buena parte de la
esencia y la mistica de la Universidad".

(Comision de Trabajo Académico del Conse

jo Universitario, 1988).

El documento en cuestién pretende cubrir la omisidn citada.
En €1 se plantea que las tarcas bisicas de la ‘docencia, inves_
tigacifn y difusibn, son inconcebibles si ne es en correspon_
dencia en las necesidades naclionales y si no repercuten en el
desarrollo del Pails: se reconoce qgue la funcin docente no se
circunscribe a las aulas rue la actividad docente consiste en
una ensefianza y un aprendizaje continuos, siendo un proceso
complejo y dindmico v en donde intervienen "diferentes actores
condiciconados por diverses clementos”, v, finalmente, gue la
expresi6én formal v escrita de este proceso se concreta on los
diversos planes y programas de estudio {la UNAHM ofrece dos pla
nes de estudio en el nivel Bachillerato, 121 en el de Licencia
tura, nueve a Hivel Técnico y 300 en ol Posyrado, datos aporta

dos en el mismo documento ya citado).

En la UMAM, de mancra oficial, no existe una figura doconte
especial para el Sistema de Universidad Abierta y, por otro la
do, es hasta filtimas fechas que se pretende orientar de manera

sistematizada la funcibn docente.

Antes de continuar cabe hacer dos aclaraciones. La primera
se refiere al hecho de que tanto a nivel ofjicial documental,
asf como a nivel de la prdctica cotldiana no existe acuerdo so
hre las funcioneés de un docente on un Sistema de U.A., en la
UNAM: indistintamente se habla de é1, como el profesor, asesor
o tutor Esta indefinici6n va mis alld cuando, en el contexto

del sistema tradicional o escolarizado, también se cncuentra
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un problema similar con la funcifn de instructer e incluso
con la de un investigador -~cuandc menos en la Facultad de Psi_
cologia-, por lo que no se sabe a ciencia cierta cudles son

los limites de cada uno.

La seqgunda aclaracifn tiene gue ver con el hecho de gue aqui
no se propone gue haya una figura docente ad hoc para el Siste
ma de U.A.; en lo personal existe también la creencia de que
&sto deberd de ser motivo de un profundo estudio, (por lo tan_
to fuera e la competencia de este trabajo) de otra manera qui
z8s se tendrfan més problemas gue soluciones, por ejemplo, un
profesor de sistema “"escolarizado" posiblemente esctaria impedi
do de manera leqgal, de impartir docencia en un sistema "abier
to" v viceversa -la realjidad es que, actualmente salvo el caso
de Psicolegfa, no cxisten profesores de carrera al servicio de
cada Pacultad o Escuela que ofrece el Sistema de U.A.-, por o
tro lado, como anfcdota, es “un secreto a voces" que en algu
nas Facultades se acostumbra a enviar a profesores del escola_

rizado al sistema abierto como metd&fora de “castigo",

Asi pues, por muchas ra’ones, s NECESAYia uha ceconceptua
lizacibn y una definicitn sobre las {unciones del personal aca
démico adscrito al §.U A, de la UNAM, sobre todo, si algfin dia
llega a cristalizar la idea original de proporcionar servicio
en centros extrauniversitarios: el tipo, calidad y cantidad de
relaciones interpersonales necesariamente deber&n de ser dife

rentes a las gque uno estd acostumbrado.

De manera reciente, cn relacidn con el personal académico
adscrito al §,U,A, de la UNAM y con base en la informacién di_
rigida a los posibles usuarios de este sistema, se observa tam
bién una disparidad informativa, por ejemplo, mientras que el
folleto informativo de la Coordinacifn Sistema U.A. (1983; pp.
16 a 17) se sefala gue el SUA es un sistema de enseflanza-apren

dizaje parcial o totalmente extraescolar y en el gue el mate
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rial educativoc es elaborado exprofeso, el cual es operado por
un grupo de tutores con auxilio de sistemas de computacién y

actividades docentes de grupo. Mas adelante se afirma;

"La tutoria para los estudiantes es ejercida por
profesores capacitados previamente de acuerdo a las
condiciones especiales de cada fscuela o Facultad,
"El papel del tutor respecto a la utilizaci6n del
material educativo del curso, es dual, el de profe_
sor y el de asesor.

"Ademds, con objeto de gue los estudiantes no pier
dan, sino mis al contrario refuarcen su identidad
como integrantes de grupe, se realizan diversas ac_
tividades... fungiendo el tutor en estas activida_
des como promotor, coardinador y receptor de infor
macion de este sistema educativo”

{Coord. Sistema U.A., 1983, p.17).

Es claro que en un documento de tal naturaleza no tiene por
qué definir los conceptos ahf vertidos, sin embargo, parcce
que es claro tambi®n que la posible labor de la tutorfa y del
tutor no es conceptualmente explicita; por ésto cabe hacer la
observacibn de gque en esta cita el papel del profesor y del ase

sor es equivalente al de tutor

pPor otre lado, en un inteats de cxplicitar 1a disparidad in
formativa antes senalada, se observa que en el folleto Informa
tivo del 5.U.A.P. se mancjan los términos de asesoria indivi
dual v grupal en lugar de tutoria. En este folleto se sefala
la existencia de profesor2s y no de asesores de tiempo comple
to, lag cuales brindan asesorfa por un minimo de 18 horas a la
semana eon turnos matutino v vespaertino, lo cual permite la in_

tegracién personal,

“En la actualidad, las posibles modalidades dc inter

accibn directa de un alumno con su asesor son: 1) En
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la asésoria ipdividual, para aclarar dudas sobre con_
ceptos o temas de la asignatura; 2) En la asesoria
de practicas, para revisar su planteamiento, ejecu
cibn o resultados; 3] En la asesorf{a sobre la orga
nizaci6n de la materia y los criteries del asesor
para la evaluacifn) 4) En la revisifn de examen,
para aclarar respuestas incorrectas; 5) En las ase
sorias grupales o seminarios que pudieran generar_
se¢ en el transcurso de la carrera; y 6) EBn la ase_
soria de tesis".

{3 U.A.P , 1986, p. 14},

El planteamiento descrito en esta cita, adeniis de confuso
no aclara lo suficiente sobre lo gue un alumno pueda esperar

de un asesor, an la concreto.

Bsta situacibn refleja, de alguna manera, una falta de in_
vestigacifn sobre ¢l posible papel del docente en ¢l Sistema
de U.A. Pero también, entre otros aspectos, sefhala Mizerka
{1987), esta situaci6n es producto de la ausencia de un modelo
de sistema abierto, el cual, de hecho resulta ser un "medelo
transitorio” entre el escolarizado y aguel, con lo gue en lo
personal se estd parcialmente de acuerdo. BEsta autora vislum__
bra siete variables; en lo particular, con respocto a la forma
de trahajo y 1a evaluacifn, vy con respecto al papel del maes
tro (dos de las variables citadas por ella}) afirma gque: 1) en
el sistemy abierto, existe Ia tutorfa individual 7 los exime
nes parciales, en el que el docenze es un "zonsejero” en el a
prendizaje, 2) en el escolarizado, existe la exposicién del
maestro y el examen {inal, v en ¢l gue ¢]1 papel del docente eg
el de un expositor frente a un grupe, y 3} de manera transito
ria en realidad hay una discusibn colectiva, aclaracién de pre
guntas, trabajo individual y grupal, y ¢n el cual el papel del
docente es el de moderador de una discusién, realizando también
exposiciones y tutorias parciales ~de manera individual vy gru_

pal-~.
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‘En otras institueiones nacionales se ha preferido el térmi
no asesor o consultor acaddmico, por lo menos a nivel documen

tal {ignorando lo que sucede a nivel de la realidad curricular,
en el sentido que De Tbarrola le da a este término).

Asi, por ejemplo:

1. El Centro para el Estudio de Medios y Procedimientos A_
vanzados de la Educacidn (CEMPAE), hoy desaparecido, informaba
en 1980, que la asegoria era el clemento vital e indispensable
para que el sistema {uncionara adecuadamente. Zn el "Modelo

CEMPAE de 3istemas Abiertos de Ensefianza™:

"El tutor toma ¢l nombre de "asesor" gue es un téraino
mds exacto para designar a la persona gue orienta, avu
da, guia, sugiere y asesora al estudiante en el proce_
so de enschanza-aprendizaje”

(CEMPAE, 1980, p. 29).

Para los niveles en que operaba el CEMPAE, Secundavia y pre_
paratoria abiertas, los asesores eran de dos tipos, a) persona_
les, cuya funcibn era auxiliar al alumno £n téenica de estuvdio
y métodos de aprendizaje, asf como actuar come intermediario en
tre la administracifn y =1 alumno. Zo afirma gue tenfian reunio_
nes peribdicas de mancra individeal o grupal, y b) especialis
tas, los cuales resolvian dudas especificas en un drea o mate
ria determinada, confeccionabap pruebas de rendimicnto v propo_

nian mejorias al material siidictico.

2, En el sistema de Enscfanza Abicriz ~n el Colegio de Bachi
lleres {1980), so refleron o congultores académicos o consulto
res personales Los primeros son prefesionales de algunas de
las drecas del Plan de Estuwlios, rue motivan, auxilian, ewplican
y orientan a los estudianteos sobre los problemas de aprendizaje
y no imparten clases Los sequndos, también motivan, informan,
orientan y forman al autodiddcta en la realizacidn de sus estu_

dios.
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_3l En los Institutos Tecnoldgicos Regionales que imparten
la ensefianza abierta (1880), sujetos a los calendarios del esco
larizado, se describe la asesorfa de grupo y opcional, introduc
toria a la unidad de una asignatura, a una asignatura, o como

apoyo para los "circulos de estudio".

No sorprende saber gque los profesores, al solicitar conocer
‘cbmo se realizaba una asesorfa, encontraron informacidn desalen
tadora, sin embarqgo, se¢ realizaron varios modelos y se sometie

ron a prueba:

"La metodologia es sancilla, Consiste en dar siempre
al estudiante una introduccibn a lo que se va a estu
diar buscando despertar su interés o curicsidad en
el tema darle una tarea concreta a realizar con lo
estudiado (resfimen, grdficas, cuadro sinbptico, solu
¢ibn de un cuestiopario, etc.), revisar lo realizado
por el estudiante, aclarar las dudas mediante explica
ciones necesarias y dar una introducci6n al tema si
guiente™.
"Normalmente, esto puede realizarse on grupe y, en
nuestra cxperiencia, produce mejores resultados asi
gque individualmente™

(Pérez V., 1980, p.49).

4, En el Sistema de Educacion a Distancia de 1a U.P.N. (Ram{
rez A,, 1980) so utiliza una metodologfia participativa en circu
los de estudio ({intercambrio de experienclias, actualizacifén v
profundizaci6bn de los conocimientos; se fomenta bisqueda de so_
luciones a través de la investigacibn y el estudio; y se favoze
cen varias actividades complementarias y propiciando la autoeva

luecibn), organizados y encauzados por los asesores:

"La formacidn de los cireunlos de estudios baijo la
orientacibén del asesor se inicia programando las acti _

vidades y aclarando las funciones de cada miembro del
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grupo; se estimula el conocimiento personal de los es
tudiantes entre si; se procura su integracibn por la
cercania domiciliaria y se afirma el compromiso colec
tivo de formar parte del circulo. Despufs se determi_
na la fecha y lugar de las reuniones y se busca la ho
mogeneidad de las asignaturas que se estudiarin”
{Ramirez A., 1980, p. 53).

Operacionalmente la metodologfa de trabajo implica la deter
minacién conjunta de los objetivos de aprendizaije y 1a cleccidn
del tema o problema de estudio a través de una discusidn y su
ratificacién junto con el asesor acerca de su relevancia; se
reparte el trabajo de mancra individual, luego se presentan
los informes, y sco lleva a caebo la discusidn a que haya lugar:
asf, el asesor vigila el funcionamiento del cfreulo, motiva a
los estudiantes y los orienta en las tfcnicas rque agllicen el
funcionamiento -asl como on la autoevaluacibn-. En ¢ste siste
ma, se dice, sc utilizan otras modalidades de los sistemas a
distancia.

5. Bn el I.P.N., en el Sistema Abicrto de Enselanza, de la
Escuela Superior de Comercios vy Administracibn, segln Lara y

Castillia {1980}, las asesorias téenico~pedagbgicas:

"Son un servicio de apoyo a los estudiantes para quiar
y oricntar su esfuerzo individual o de grupo, sistemd
tico y perseverante del aprendizaje que estln reali
zando.

E)l $.A.D.E. establece mensualmeonte una programacidn

de asesorias scbro unllas mateyias que estln cursan

do los diferentes equipos a los que pueden acudir to_
dos los ingresados. (Uada cguipo puede solicitar tam
bifén consultoria en cl momento que lo sca necesario.

"Las asesorfias peruwitun la relacidn directa del Siste
ma Abierto con los participantes y cumplen las siquien

tes funciones:



- .Aclaracibn de dudas acadfémicas.

- Orientacién sobre la utilizacién de téenicas de i

4
i

‘vestigacién. .

~ Coordinacién de la investigacibén documental y del
desarrollo de los casos prhcticos.

-~ Evaluacitn del logro de los objetivos de aprendiza
je.

- Facilitacibén de la integracibn grupal de los equi_
pos de estudio”.

(Lara v Castilla, 1980, p. 68}.

Ahora bien, a nivel internacional s¢ prefiere el concepto
de tutoria -la ascsorfa es un subrogado de aguella-; se obser_
van tumbién desacuerdos sobre las funciones de un tutor; vy adi
cicnalmente, se entiende que cste término es utilizado dentro
de la concepceidn de un sistema a distancia. Con el fin de ilus

trar lo anterior sa ticpnen los tres estudios sigulentes:

1. Fernandez y Suyapa (1986) afirman que ¢l educador debe
dejar de cumplir su funcibn de enselante para convertirse en

un facilitador del aprendizaje.

Ellas revisaron o diferentes autores, on primer lugar, con
la finalidad de observar la conceptualizacidn de educador a

distancia. As{, se tiene a Gastén Mialaret (s/f), ¢l cual rea_
liz6 un andlisis del cducador y considera cuatro caracteristi _
cas: a) el individuo ecducador; b) ¢l educador en ol saldn de
clases: c¢) el educador como parte de un centro escolar; v d)

cl educador como miembro de un cuerpoe prefesional.

En el educador frente a clase -ademis de ser 1 vinculo en
tre el estudiante y la sociedad- puede ser de cuatro tipos, co
mo animador, gqufa, supervisor y como un recurso; y cuyas fun__

ciones van desde la transmisibn de conocimientos hasta servir
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de recurso cuando los estudiantes asf lo decidan. El educador
a distancia se encuentra, dice Mialaret, en la perspectiva del
educador animador y de supervisor. De manera adicional, buscar
nuevas formas de aprendizaje, propiciando el interés y la moti
vacidén del estudiante, debe ser también creativeo, innovador y
participar activamente en el desarrollo de investigaciones edu
cativas:

"En el primer caso {animador}, sc refiere al papel

que desempefa ¢l educador al incitar y provocar el

estudio independiente y scrvir de apoyo al estudian

te; y en el segundo (supervisor), desempefia el pa___

pel de proponer al estudiante métodos y formas de

estudio para que adquiera conocimicntos v supervi
sar su aprendizaje™.
(Mialaret, citado por Ferndndez ¢ Suyapa,

1986, p. 21).

El segundo autor citado as Beatrfz Denis, 1983, qguien entien
de la asesorfa (v no tutoria) académica come la asistencia gue
se brinda al estudiante ¢ fsta se fundamenta on ol principio do
que aprender es una actitud gue desarrollan los que aprenden y
que su funcién es crear situaciones de aprendizaje significati

vas, por esto define al ascsor;

"como un profesional cuya labor consiste en propiciar
situaciones de aprendizaie a fin de aque 1o eztudizn
tes, costimulada su inwelativa, originalidad e intoer_
dependencia, sean autores de su propio apreondizaje”.
{Ibidem) .
Segln Donis esto implica wna amplia cultura general, wuna sé
lida formacidOn on su area de conocimiento, un dominio de las
técnicas, métodos y procodimientos que facilitan, estinmulan y

garantizan las situaciones de aprendizaje y respeto por la per

sona ¢que aprende.



257.

Para Miguel A. Ramdén (1984), el tercer autor, la accidn del
tutor no es sdlo un componente bisico del sistema a distancia,
sino que es una necesidad y un derecho de los estudiantes. Tal
accibn es de apoyo, de organirzacibdn y coadyuva al desarrollo.

Asi, el "tutor pedagdgico” es:

"Un profesional, que intencionalmente promueve, faci
lita y mantiene los procesos de comunicacidn necesa
rias para la creacidén de las condiciones gue favorez
can la calidad de los aprendizajes, la realizaecidn

personal de los usuarios y el perfeccionamiento median
te la asesoria académica y no académica y la retroali

mentaclibn correspondiente™.
{Ihid) .

Maria Mizerska (1982), cuarto autor, dice que en ¢l sistema
abierto, el maestro toma el papel de tutor que aconsecja al alum
no y guia su aprendizaje. Sefala que el éxito de este sistema

depende de la funcidn de aquel.

Finalmente on el estudio de Ferndndez y Suyapa, s¢ mencionua
el trabajo de Gustavo Cirigliano {1982} en el gque se afirma que
en lugar de hablar de tutores habrfa que hacerlo de tutorias
-las cuales pueden ser cfectuiadas por tutores u otros medios u

tilizados en la cducacibn a distancia-:

"Uin tutor, o asesor, o mentor, s¢ ocupa Jde un centro

de la atencidn a los estudiantes, responde a sus pre

e iy
an rn

9huLu5, colrige las prucbaz, califice, © 3
pos de estudio, hace el seguimiento de los estudian
tes a su cargo, supcervisa las tarcas, ayuda y orien_
ta acadfémicamente, efectla el andlisis del material
instrumental, elabora comentarios y sugerencias sobre
¢l mismo, permitiendo ast wuna evaluacidn formativa,
y finalmente brinda informacibén al coordinador del

centro o cquipoe redactor de su especialidad y a su
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sede central. Puede efectuar las tutorIas presencial
mente, por radio, por cassette, por carta o por teléd

fono".
(Idem) .

Fernindez y Suyapa concluyen, en segundo lugar, que no hay
un denominador comiin de lo que es un educador a distancia: es
un tutor, un orientador, facilitador, supervisor o asesor. Sin
embargo, afirman, hay conscenso de que debe propiciar el apren_
dizaje independiente, vy servir de vinculo entre el estudiante

y la estructura académica~administrativa.

En tercer lugar, estas autoras proponen un osquema de accio
nes a realizar por el profesor-tutor en el ambito de la educa_
cién superior a distancia. Tales acciones, saglin ellas se ubi
can en el contexto de México y Honduras advirtiendo gue el pro
fesor-tutor puede o no participar en todas las acciones pro___

puestas.

Ferndndez y Suyapa definen al profesor-tutor c¢omo:

"La persona que facilita ¢! aprendizaje de los estu_
diantes en la modalidad de Educaclidn a distancia, pa
ra lo cual debe cumplir con una sorie de funciones
como: asesorar, oricnlar, motivar y propiciar en el
estudiante el desarrvollo del estudio independiente.
Ademis, dadas las neccuidades de cada institueién,

debe involucrarse on actividades acadfmicas y de in
Y

1

veostigaclida

{Cp. cit., p. 24).

Ese involucramiento del sistema no limitae las acciones al
asesoramiento académico, la orientacidn educativa y la evalua_
cibn a distancia. As{, entonces las acciones centrales son de

planeacifn, elaboracién dc materiales didécticos y como facili
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tador del aprendizaje (todo lo cual requiere de wna formacisn
integral y permanente). Cada una de estas acclones se desglo_

san de la manera siguiente:

— Plapeacidn: a) Disefo de programas de asignaturas on
coordinacidén con los responsables del disefio curricular, b)
Coordinacidn con autoridades administrativas y académicas, tan
to para propiciar la comunicacidn como para disponer de la in_
formacibn, ¢} Participar en grupos interdisciplinarios, y d) E
laborar los programas de seguimiento del rendimiento de los e¢s

tudiantes cque tutoriza;

~Elaboracidén de material didactico: a) Unidades didacticas,
esto es el desarrollo da los programas de asignaturas, siendo
éste el medio mids importante, b} Guias de estudio, como comple
mento del anterior v como apoyo del estudiante, ¢} Compendios,
o sea los materiales complementarios a las unidades, d) Colabo
racién en el desarrolleo de materiales didicticos audiovisuales
(audiocassettes, videocassettes, radlo, T.v.), e) Prucbas de ¢
valuacién del aprendizaje, tanto presenciales como a distancia,
£f) Instrumentos de ecvialuacidn do los materiales didicticos, de

mancra periédica a fin de hacer los ajustes necesarlos:

~Como facilitador del aprendizaje: a) Conocer a los estudian
tes que se tutoriza (nivel de conocimiento y de aprendiuzaje, in
tereses, motivaciones vy actitudes), b) Organizar a los estudian
tes en gropos, por acignatura, wroplolande ta solidaridad, la
gooperacifn y ol intercambio de opiniones, o) Aclarar Jdudas y
ampliar informacibn sobre las asignhaturas gue "tutoriza® (a tra
vés de la entrevista porsonal o grupal: consulta telefdnica,
servico postal o los medios masivos de comunicacidn, d) Agseso
rar y ayudar al estudiante en la aplicaciGn de técnicas y méto

dos de estudio {(desarrollo de hébitos de estudio, o

odos v otlc
nicas para lograr ¢l conocimiento, v sobre todo la promocidn
del estudio independiente), e¢) Efectuar evaluacién del aprendi_

zaje de los estudiantes, tanto a distancias como pregenciales.



260.

2. El1 segundo estudic corresponde al de Victor Guédez (1986),
quien afirma que el tutor es un docente de la Educacidn Superior
que desempefia responsabilidades inherentes a un Sistema de Edu_
cacibn a Distancia, con base en los fines y contexto de aguella
¥,. el significado y alcances particulares de la educacidn a dis

tancia. La tutorfa representa entonces:

"Un componente csencial para reivindicar los propési

tos implicitos en la Bducacidn a Distancia v para

transcribir su contenido esencial en tarea concrelta",
(Guédez, 1986, p. 95).

En opinidn de Guédez, el tutor debe atender las siguientes
posibilidades: 1) Crear y racurrir a técnicas, witodos y estra_
tegias que permitan cue el alumno tome conciencia y se le woti
ve en su propia formacibn; 2) Ver ¢l aprendizaje como un proce
so interior en el que hay tambifn evontos externos que lo favo
‘recen; 3) Observar la tutoris coro un modio de transmisidn de
informacibn; 4) Aceptar las difercncias individuales que condi
cionan el ritmo del aprendizatge; 53 Enfatizar ¢l aprendizaje en
lugar de la ensefnanza; 61 Ofrecer la tutorfia de manera permanen
te y cuando se le reguicra; 7) Promover la utilizacidn de multi
medios come una forma de promover la autorcsponsabilidad v de
convertir cada momento v lunar en una situacidn de aprendizaje;
8) Tener presente que la accibn tutorial puede sustituirse to_
tal o parcialmente en razén e las condiciones, medios, mdtodos
Yy recursas que permitan formar a los estudiantes; tratar de rom
per la depepdencia docente-ostudiante a fin de lograr que &ste

se convierta on autogestor Jdoel aprendizaje.

Finalmente, para Guédez, las funciones o Ambitos de competen
cia del tutor son las siguientes: académicas, institucionales,

administrativas y comunitarias.

"(En el areca académica) 1) Activar una disposicibn mo

tivada; 2) Informar sobre los propHsitos y objetivos;
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3} Orientar el esfuerzo; 4) Recomendar y dirigir el
uso de.los medios; S) Reforzar la retencibn; 6) romen
tar la transferencia de conocimientos: 7) Propiciar
realimentacibn al proceso; B} Propiciar el ejercicio
de capacidades intelectuwales, volitivas y afectivas;

v, 9) Estimular el sentimiento de autoreswmonsabilidad”.

"En el area institucional se inscriben entre otras las
sigulentes funciones: 1} Participar en las tarecas de
planificacibn de las actividades globales del Centro
de recursos; 2) Colaborar con ¢l proceso de evaluacidn
formativa de los materiales institucionales; 3} Coope
rar en la solucidn de los problemas que se prosenten
dentro de los procesos generales gue se realicen enel
Centro; 4) Propiciar y participar cn las actividades
soclo-culturales y de extensidbn que se realizan; 9)A
yudar en la coordinacién de las acciones conjuntas s
se organizan para favorecer la eficacia del Centro;

6) Estimulary la identificacibn de los estudiantes con
la naturaleza del sistema v con la significacibn de
la institucidn'.

"En el Arva adwinistrativa, <l tutor debe: 1) Partici
par on reounlones de planificaecidn ¢ instrumentacién
del proceso acad@mico v administrativo; 2) fyudar a
la aplicaci6n de las cvaluaciones: 3} Corregir los dis
tintos instrumentos de cvaluacidn do los aprendizajes:
4) Hacer reportes de la evaluacidn; 5) Recoger siste_
maticamente el resultado del seguimiento personal de
cada estudiante: s5i Ofrecer a los estudiantes las in_
formacioncu administrativas gue requiera; y, 7) Perci
bir el grado de ayuda particular que se desprende de
la percepcidn del estudiante con reguerimiento de ayu
da",
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"Por Gitimo, en el fmbito comunitario pueden preci
sarse las siguientes funciones: 1) Cooperar en el es
tablecimiento de contactos con orcanizaciones a los
efectos de obtener apoyo a las actividades desarro_
lladas; 2) Ayudar en la ubicacién de los estudiantes
en entidades ¢ue sirvan para las pasantfas v los tra
bajos préacticos: 3) Aportar iniciativas gue permitan
interpretar y solventar las necesidades de la comuni
dad; 4) Conjugar esfuecrzos con todos los integrantes
del Centro para implementar alternativas de vincula_
cidn entre la institucién y la comunidad; vy, 5) Orga
nizar con los estudiantes programas de acci6n dnsde
¢l Centro a la comunidad vy wviceversa”.

(Guédez, 1986, pp. 6).

3. El tercer estudio corresponde al de Arizmendi y Gonzélez
{1986}, en Gste se plantea la tutorfa como un medio a utilizar
en un proceso de Educacidn Abierta y a Distancio; se entiende
la tutorfa como la cooperacidn sistemitica y continua gque se
le proporciona a un alumno en el legro de sus metas educativas,
sea de forma presencial o a través de un medie de comunicacibn

a distancia.

En este estudio las autoras afirman que:
a. $cgln Alicia Meneses {1982),

"La palabra tutor oroviens del lavin tutor que =e re
fiere al gue hace ¢l papel de defender, guardar, pre_
servar, sostener, sustentar, socorrer. En la actuall
dad se uytiliza para denominar a la persona que se de_
sempena come defensor o promotor, encargade de la tu
tela de un menor de edad, de una persona que requiere
tutela de sus derechos o de un alumno nue requicre o
rientacibn™.

(Arizmendi y Gonzdlez, 1986, p. 20).
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b. En el Reino Unido, designa a guien introduce al estu_
diante en el lenguaje académico, y la relacibén cstrecha e indi

vidual con el docente on un ambicnte amistoso.

c. SegGn Borrero (1981), la tutoria tiene el propf6sito de
estimular el estudio personal y de promover la enschanza hasta

llegar a la reclacibn més eficaz entre docente y discente.

d. La tutorfa se caracteriza por: 1) Establecer un contac__
to personal entre cl estudiante vy el tutor, diferente al de la
ensefanza convencional; 2) Que el rol del tutor no ¢s el de ing
truir, sino el de interactuar con el estudiante para que Cste
se ejercite y desarrolle su potencial intelectual; 3) Ser un
servicio de orientacién para que el alumno conozca las posibill
dades y limitaciones frente a la actividad de aprendcr; 4) Ser
una actividad individualizada que tiene como fin motivar al es_
tudiante cn un proceso individual independiente, pero que puede
complementarse con reuniones grupales con miras a lograr objeti

vos educativos comunes,

Con respecto a las funciones, Arizmendi y Gonzdlez cnumeran
las siguientes: a) Suministrar informaci6n al alumno (adminis_
trativa, metodol6gica, cientifica, etec.):; b) Motivar al alumno
para ue purseverc y alcance las melas, Lanlo persouales como
del programa; <)} Asesorar al alumno v al grupo en la adauisi
cién de destrezas, métodos y en la blisqueda de soluciones {indi
viduales o grupales); d} Evaluar los logros y los procesos {(in__
dividuales o grupales) y retroinformar al alumno, al grupo y a
la institucién; ¢} Transmitir valores, ideales, criterios, pau_
tas, segfin el ideario educativo de la institucibn y del tutor;
f) Estimular el vinculo entre el alumnce y el grupe, cntre &ste

y el tutor y entre ellos y la institucién.

Las autoras distinguen dos clases y cinco formas de tutorfias.
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En relacifn con las clases, se tiene tutorfa acadfwmica y no
académica, la primera se cncamina a la bGsqueda de soluciones a
problemas relacionados estrictamente con el estudio (por ejem __
plo, adaptacidn al sistema, dificultades de aprendizaje, evalua
cifn de aptitudes, capacidades y de rendimiento, asesoramiento
en los trabajos de aplicacidn y transfcrencia; orientacidn voca
cional, profesional vy e¢scolar; scleccidn de metodologia y mate_
riales dc estudio complementnario, etc.): la tutoria no académi_
ca estd dirigida a la solucifin de problemas, de conflictos o
crisis por las que atraviesan les alumnos {por cjemplo, funcio
namiento del sistema, situaciones individuales, familiares o so
ciales que obstaculicen lo académico, ayuda tocante a buscar ob

jetivos propios y lograr la convivencia armdnica)l .

En relacidn con las formas so tiepe que, la presencial y a

distancia (por correspondencia, telefdnica y por televisién).

“"De las cuatre posibilidades de tutoria que hemos pre
sentado en este documento, la mis dindmica v flexible
es la tutorfa prosoncial; Esta le poermite al alumno
conocer al docente y jguiarse por su lenguaje, rocibir
el apoyo gue ofrece la presencila fisica vy reforzar el
éxito de inmediato”.

(Arivmendi v Gonuilez, 1986, p. 22).

-

En particular la tutcoria presconcial se cofectla:

"Con ¢l fin de realizuar acclones que pucdan satisfacer
mejor las necesidades del individuo mediante la reali
zacibn de reuniones grupales de motiwvacibn e intorac__
cidn social {didlogo, discusidn, trabajo de grupo), da
trabajos précticos y cjercicios que requleran una oxien
tacidn y asesoria directa o que hacen necesaria la ubl_
lizacién de aparatos o instalaciones sdlo disponibles
en un laboratorio el control y el examen ¢ue no pueden

realizarse mediante autoevaluaciones y las reuniones in



dividuales de motivacién, asesorfa y ayuda, en las
que es insustituible la influencia personal inmedia_
ta del profesor o tutor”,

(Ibidem, p.21).

Con base en la informacibén ya revisada, provenicnte de las
instituciones nacionales que trabajan con la modalidad de "en
seflanza ablerta" y con los tres puntos de vista sobre la con
cepcidn de tutoria a nivel extranacional se intentard extracr
algunas ideas para superar el actual estado de cosas, al mis_
mo tiempo que también permitan -junto con el resto de ideas
va establecidas durante este trabajo- concretizar la propues

ta de contenido.

El primer aspecto tiene ¢ue ver con el heche de que hay u
na confusibn con relacibdn a los tE€rminos Educacidn Abierta vy
Educacibn a Distancia, &stos son manejados como si fuesen si

nénimos, siendo gque tienen implicaciones un tanto diferentes.

De acuerdo a Villaroel {1%80), la Educacién Abierta reprae_
senta por un lade une forma particular de concebir el proceso
de Ensefianza-Aprendizaje en el que el que aprende debe desple
gar su creatividad, potencialidad sin cortapisas y debe de to
mar una decisifn junto con su docente sobre las tareas y obje
tivos de su aprendizaje, por la otra, la posibilidad de alean
zar cierto grado dc flexibilidad en las estructuras burocriti
cas educativas sin dar tanta importancla a los requisitos es_
colares formales; mientras gue la Educacibp a Distancia conlle
va "un sistema de traspaso de informacibn de la fuente al edu_
cando que no es contigua, ni presencial”, la esencia del siste
ma, dice Villaroel, es su impersonalidad. De acuerdo con estce
autor, ninguna de €stas c¢s mis "deseable", tampoco existen ins
tituciones a distancia o abiertas puras, pero lo cierto es que

es importante conocer bajo gue modalidad se estd trabajando y,
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en .consecuencia, actuar con las restricciones o posibilidades

del caso.

En funcibn de lo anterior y para el caso que nos ocupa, has
ta donde se conoce el SUA-UNAM no se brinda ni una Educacibn
Abierta ni a Distancia: las razones de esto, como ya se bosgue
jaren, son de tipo extraescolar, institucional, hasta la incom
prensibn del rol que puede jugar un docente y ¢l usuarioc en una
institucidn de este tipo.

El scequndo aspecto sc deriva de obscrvar aque a nivel nacio
nal se preficre el uso del t€rmino asesor, exceptuando los ca_
sos del SEA-C. de B. v algunas Facultades que brindan cl SUA en
la UNAM; mientras que a nivel extranacional, en los articulos
citados, se refierc al término de tutor, salvo el caso de Fer
néndez y Suyapa donde se mancja indistintamente. Pero, en OGlti_
ma instancia, ambos t&rminos, tutor o asesor, son manejados de

forma indistinta o como equivalentes.

Sin embargo, una breve mirada por un Diccionario de la Len
gua Espafiola permite afirmar que ¢l término mis apropiado para
esta situacidn educativa es el de asesor, veamos porgué la pre

ferencia:

TUTOR, "L. Tutor. Es la persona que ejexce la tutela//
2. Persona gque ejorce las funciones sehaladas por la
legislacién antigua al curadoer// 4. Fig. Defensor, pro
tector © director ¢n cualquicer linea// Dativo. For., El
nombrado por la autoridad competente, a falta del tes
tamentario y del leqgqftimn, Ser incapaz para gobernar
sus oosas, o demasiado gastador o manirroto”.

ASESOR. "L. Asscssor, De asidere, asistir, ayudar a o_
tro. RAdy. quc asesora// 2. Dicese del letrado a cuien
por razbén de oficio incumbe aconsejar o ilustrar con
su dictamen a un juez lego".

{Dicc. Marin de la Lengua Espaniola, 1982}).
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Se puede observar que tutor tiene un sentido juridico, de
proteccién (de una persona imposibilitada para tomar decisiones)
y, & alquna manera, es el representante de la autoridad. Me parece que wna
situacidn educativa, pretendidamente de Educacidn Abierta, no
pucde rctomar aspectos cuestionados: adicionalmente, recuérdese
gue Paulo Freire ha insistideo gque en Pedagogia s6lo son posibles
dos actitudes, transmitir un saber gue sirve para mantener el
Statu quo opresivo, o bien promover en el puchlo una conscien
cia clara de su situacibn objetiva, esto es, &1 renuncia a la
domesticacidn y opta por la toma de consciencia critica de la
realidad (consOltese, la Pedagogia del Oprimido). Bn este senti

®

do, el término asesor tiene una connotaci&n menos "autoritaria®,
"proteccionista" o "dirvctiva". En este sontide, tanbién se de
berfa de cambiar el titule de alumno por ¢l de participante,
puesto qua no se trata de "ensenarle” sino de coparticipar en
una experiencia educativa qque tiende a establecer en Gltima ins
tancia, entre otras cosas, la posibilidad de lograr la autoins_

truccién y con cllo el "aprender a aprender”.

El tercer aspecto se refiere a una propuesta esquemdtica -es
pecie de resumen- de los tipos y funciones que un asesor debo
rfa de desempefar. Para €sto, s¢ toman en cucnta los reportes
de las cxperiencias institucionales, las propuestas sobre el
gquehacer del asesor, ambas recifn citadas, y la experiencia per
sonal. $e= consitdera yue 1o anictencia reouwerida por el usuario
nara realizar sus actividades de formacién profesicenal variard,

dependiendo de la clase v tijpo doe actividades por realizar.

Para ¢l caso SUA-UNAM, ¢l (ue esto cscribe cree <que la pro
puesta s¢ ajusta o s¢ puedr ajustar =in mayvor problema a los
19 "Principios Generales Pelativos a la Docencia" ¢ue aparecen

en el documento Marco Institucional de Docencia (Supra).

As¥, un asesor deberia de scer el docente que se encarga de
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promover que el usuario se convierta en autogestor de su apren
dizaje, seca presencial o a distancia; el vinculo entre el usua
ario del sistema y la institucibn gque ofrece el servicio; vy
también, el coordinador y participante, en el intercambio de

ideas, de las reuniones grupales.

En cuanto al tipo de asesor, éste sc podria clasificar como.
sigue:

Académion ' Tos convenciona
Personal Medios: les y los
: : : No acadimico - Audiovisuales
1. Presencial : .
: Prad¥imico
Grupal .
No acadérmiao
Personal Peadgmico Medios: Correo ¥
2. A distancia No acadmico : Teléforo
AcadBmion :
Gripal No Amieo Madios: Televisidn,
No aca Radio y
Prensa

En general, se puede afirmar qgue las funciones de un asesor
se podrian ubicar de acuerdo al nivel de involucramiento gue
se espera de aquel; asi, sc tendria un nivel de participacidn
amplia donde é1 llevarfa o cabo casi todas las funcionos: otro,
de pivel intermedio; uno mds superficial, en el que solamente

cstaria involucrado en el sistema cuando el participante soli

cita una aclaraci6n sobre dudas académicas y una calificacidn
{esto Gltimo es ia i~2 m=ual en la actualidad, por lo me
nos en el 3.ULADL)Y .

Las funciones gue se enlistan a continuacidn se ubican de
acuerdo a Guédez (Op. cit) quien las clasifica en cuvatro, a sa

ber: de la planificacidn fel sistema, académicas, administrati
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vas y de servicio a la cominidad. Cabe sedalar que algunas de

las funciones. propuestas por Guédez no aparecen en esta propues

ta y+que -otras, no contempladas por €1, aparecen dentro de esta

clasificacifn tentativa:

1.

Funciones relativas a la planificacién del sistema.
-Participacibn en el disedo planes y programas de estudio,

juntoc con los responsables del disefio curricular.
-Participacién en la evaluacibn de la "realidad curricu
lar®.

-Participacién en cl establecimiento de las politicas edu
cativas del sistema, v si los hubiera, de los centros de

servicio y asociados.

-Participacibn en la promocién de actividades extraescola

res y de extensibn,

-Participacifn en la elaboracibédn de programas de seguimien

te de los usuarios.

~Particivacién en grupos de trabajo interdisciplinarios.

s

-Planeacibn y participacifn en investigacitn educativa,

propias del sistema.

-Propiciar la comunicacibn entre los diversos componentes

del sistema.

Funciones acadimicas.

-Propiciar el estudio independiente y estimular el traba
jo qrupal (a través del trabajo participativo en circu
los de estudio o bien por la téenica de grupo operativo).

~Proporcionar asesoria con base en el conocimiento parti
cular del usuario, es decir, nivel de conocimientos, os
tilo de aprendizaje, expectativas, y actitudes.

-Supervisar el desempeno del usuario a travfs do toda su

formacidn.
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~Elaborar material didactico tebrico-practico (sean mddu
los, programas, unidades, gufas de estudio, textos, an_

tologias, compendios, etec.).

-Colaborar en el desarrollo de material audiovisual.

-Elaborar indicadores del rendimiento escolar.
~Evaluar logros y alcances, tanto individual como grupal.

-Retroinformar a la institucibn sobre el desempefio de

los usuarios y sobre los materiales didacticos.

-Proporcionar informacién adicional respecto a: biblio
grafia adicional, métodos y técnicas de estudio, utili_
zacibn de los diversos medios diddctieons disponibles en
la institucibn, objetivos y propdsitos del material di_
dactico, practicas a realizar (objetivos, programas, he
rario, lugar, etc.}, constitucidn de los grupos de apren

dizaje {escolares o cxtraescolares).

~-Participar en programas de superacifin o actualizacibn

académica,

-Apoyar la pasantia.

Funciones administrativas.

-Informar y orientar al usuaric sohre la organizacibn,
procedimientos y servicios,

-Recopilar datos sobri: el sequimicento de usuarios, indi
vidual o grupal.

-Realizar reportes de cvaluaciBn (materiales, del rendi
miente escolar, del rendimiento Gul propic docente, v
de los servicios).

-Agistir a las reupiones periddicas de planificacién e

instrumentacidn.

~Promover el fTuncionamiento coordinado de los scrvicios.
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—Promovér‘reuniones perifdicas con usuvarios a [in de de

tectar las fallas del sistema.

Funciones de servicio a la comunidad,

-Establecer contactos permanentes con  la comunidad.

-Proporcionar iniciativas que permitan solventar necesi

dades comunitarias.

~Realizar esfuerzos tendientes a vincular a la institu_

cidn con la comunidad y viceversa.

~Qrganizar al usuario en programas de accifn-servicio a

la comunidad.

~Supervisar el funcionamiento de servicio institucidn-

comunidad.

~Programar asesorias grupales extraescolares.

considera gque para llevar a cabo esta propuesta ©s hece

cubrir los requisitos siguientes (como bien se sabe, es_

tos cstln mis alld de las posibilidades de un asesor como indi

viduo,

a.

dependen en buena medida de la polftica institucional):

Contar con una visibn clara sobre el tipo de servicio

que la institucibn va a ofrecer.
Contar con una planta docente de tiempo comoleto.

Disponer de un programa de induccién, para el asesor,

sobre los objetivos v el funcionamiento del sistema.

Disponer de asesores cnalificadoas;

~Experiencia profesional.

-Bxperiencia doconte ante grupo.

-Conocimientos actualizados sobre la disciplina, mbdulo,
asignatura en la gue se pretende laborar.

-Conocimientos bisicos de por lo menos de la Sociologia

de la educacidn, teoria del conocimiento, y Psicologia__
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educativa.
-Conocimientos elementales sobre disefio de planes de es_
tudio y programas, ¢ investigacibn educativa. o
-Conocimiento de los e¢lementos que conforman el acto edu_

cativo o el proceso de ensefianza-aprendizaje.

V. A. 3. EL PLAN DE ESTUDIOS. EL CONTENIDO Y LA METODOLOGIA.

Finalmente, si recifn sc agregan algunas consideraciones al
rededor del Plan de Estudios, y se retoman algunos puntos de
vista con respecto al contenido, la metodologia y técnicas ins
trucciones, esto obedece a que a lo largo del presente trabajo
se observd que una "simple" propuesta de contenido es mis com_
pleja de lo que en un principio parecia ser. N¥o obstante, este
ejercicio al parecer puecdc nroporeionar una "wetodologia™ para
futuros trabajos similares, si se toman en cuenta las limita
ciones y obsthculos aqui resenados. Esto, lo que sigue, puede
ser una forma de operacionalizar algunas de las funciones del
docente, recién revisadas; o1 docente debe de participar on el

Plan de EBstudios.

Si ¢l docente, como se hia visto, es un clemento vital en 1a
aceidn educativa junto con nl alumne, el Plan de Estudios es cl
articulador de la vida acadfmica institucional. Antes de conti

nuar cabe hacer otra aclaracidn.

5i bien es clerto guo oo oare trabaijo no se han descrito las
caracteristicas de un alumno-SUA, no ha sido por falta de inte
rés sino porque recién sc inician los trabajos que giran alrede
dor del perfil éel alumno SUA, por lo menos en el Sistema de

Universidad aAbierta de Psicologia.

Asi pues el vinculo se plasma alrededor de la definicién de

conacimientos, habilidades y actitudes socialmente aceptadas vy
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a la forma de apropiarse de ellos: esto pasa deéesde ¢l prihci_
pio educativo, la organizacién institucional y la interaccibn
‘individual. En todo ello se pone en juego la historia de los

individwos y la institucidn, lo gue no es poco cosa {de alguna
manera sc ejemplificd, guizds sin saberle, cuando se revizd el
aspecto "histBrico” de la Psicologia en México y la situacibn

de los egresados de la misma).

De Ibarrola (1987) afirma que el concepto utilizado para cu
brir tales aspectos es el de curriculum, alin cuando lo considera
insuficiente:

"El concepto resulta todavia insuficiente porque pre
senta el grave riesgo de llegar a la posicidn de que
todo lo que pasa en la institucidn escolar es, de ma
nera indificrenciada, "currfculum”, sin discriminar

entre otras explicaciones filosbficas, politicas, pe
dag8gicas, sociolbgicas o psicolégicas sobre la razén
de ser, histérica y actual, de la organizacibn insti_
tucional -escolar- en torno al saber. Otro riesgo se_
ria confundir y mezclar dimensiones eminentemente la_
borales y administrativas... de las gue interesa en

todo caso identificar las tramas gue forman y ¢l peso
que tiene su relacién con la apropiacibdbn del saber".

(De Ibarrola, 1987, pp. 294).

De esta mancra ella distingue Plan de Estudios de una reali

dad curricular, ziende ol primeyo:

"El conjunto de estructuras académico-organizativas
que facilitan y propician una forma especifica vy legi
timada de acceso al conocimiento...mediante estas es_
tructuras, un grupo especifico de poder académico y
politico pone en prictica su concepcidbn de los limites
~histbdricos, politicos, sociales, cientfficos v t&cni

cos- de un conocimiento y de las formas de adgquirirlo”.
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"Por realidad curricular se entenderia "el interjuego
de elementos educativos y psicoldgicos, y de sectores
sociales y politicos, variados vy complejos, aungque no
necesariamente estructuradas, de acceso al conocimien
to gue estin legitimadas por su e xistencia misma. La
realidad curricular sc¢ da porgue voinciden en espacios
y tiempos especificos, profesores y alumnos con dis_
tintas intersccciones sociales e historias personales
Yy gue btienen concepciocnes diversas sobre lo que es wuna
profesidn y sobre las alternativas de acceso a ella,
Coincidencias y divergencias producen esas otras for_
mas de apropiacibn del conocimiento cuya estructura vy
dimensiones propias aln desconocemos pero que se mani
fiestan de mil maneras..."

(Jackson, citado por De Ibarrola, Op,

Cit.,, pp. 2%4-5).

Con esta concepcidn se puede afirmar que, de forma cvidente
en la Facultad de Psicologfa de la UNAM, hace buen rato que la
"realidad curricular" ha rebazado lo programitico del Plan de
Estudios, y justo por incomprensién de la envergadura de la
problemitica, apenas eshbozada on esta cita, se reitera gue to_

das las tentativas de esfucrzo han sido vanas.

En el cstudio antes citodo se proponen apreximaciones cuali
tativas (ademfis de las tradicionalments cuantitativas) gue per
miten conpronder las limitaciones y erigencias de la transfor

macidn curricular de una institucidn,

Sin entrar en detalles eon la descripeién del estudio antes
referido, salvo aguella parte que tiepnc relacidn con ¢! presen
te trabajo o sea la cxistencia de "diversas cestructuras curri_
culares", se puede enunciar que, la propuesta sustantiva del

documento es que la crisis actual de la educacidn superior es
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el resultado de una ruptura del consenso con respecto a la na_
" turaleza y contenido de las profesiones en relacién con su
"trascendencia" hacla otras instituciones, productivas y poll
ticas; que dicho consenso se ha roto, en parte por lo antes se

¥

flalado y en parte por el ingreso de "nuevos sujetos” de origen
social muy desigual. La resolucifn, pues, estid en diversos
planteamientos sobre los Planes de estudio, aparentemente de_
sordenados vy cabticos, pero, el conocimiento cualitativo de la
"realidad curricular” v 1la posibilidad de consenso entre los
diversos sujetos sociales pucde ser de lo mis fructifore que
la simple "adjetivacidn®, En este sentido se aportan algunas
lincas de reflexidn, destacando:

a, La npocidn de participacidn actual e histdrica de sujetos

sociales muy diferentes que son los protagonistas del

conjunto relaciones curriculares.

h. La nocibn del peso que tienen los enunciados formales
y las estructuras administrativas sobre la dinfiimica cu

rricular,

c. La nocibn de la cxzistencia de lbgicas difercntes y aln
contrarias al interior de una misma lnstitucidn, inclu

yendo declaraciones [ormales o cstructuras.

d. La nocidn de la existencia de estructuras reticulares
diversas, inclusiwve contradictorias, como son ¢l uso del
tiempo, la selceccidn y sccuenciacién del contenido, la
relacion didactica y los roles, el tipo de recursos vy la
naturaleza de =u utilizacién,

e. El £nfasis en aproximarse a la realided via métodos cua_

litativos de investigacibn, comparande o complementando

las diversas fuentes de informacibn.

Con respecto al inciso "d" gue es el que tiene una relacidn

mas directa con ol presente trabajo, y due surge como consecuen
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cia de una investigacibn rcciente {en escuelas agropecuarias de
nivel medio superior), la autora encontrd tres estructuras, a _
gsaber, una referida a el conjunto de wmaterias gue conforman una
‘opoibn bivalente, opcional vy terminal; la segunda se reficre a
“la linca de produccidn, ya que todo se realiza en funcidn de
ello y la tercera estructura esti referida a las formas de orga
nizacibn gue se adoptan para el trabajo productivo, fundamenta
das en los objetivos.

Bs posible a partir de esta investigacibdn, gue ¢n otras ins

tituciones. se encuentre diversas estructuras:

"una estructura gue hasta ahora adgquicre una presencia
impertante en todas las instituciones cscolares parcce
ser la que se refierc a la planeacidn, organizacibn e
imparticidn del trabajo en el aula: una segunda eatruc
tura podria ser aguella gue se refiere a laboratorics
y talleres y la tercora se podria ¢ncontrar en activi
dades como el servicio social o en las pricticas profe
sionales”.

{Ibidem, pp. 322-3).

Al respecto cabe afirmar ogue en la Pacultad de Psicologia
también se encuentra algo similar, puesto que cxiste el Plan
de Estudios de la Divisi6n de Estudios Profesionales, las prSg
ticasd de laboratorio, las oricticas de las areas, y ol conto
nido y pricticas de las asiapaturas de la Diviaidn do U.A., to

das ellas tienen poca vincularidn organica untre s7.

La posibilidad de encontrar lo diverso y lo complejo de la
realidad curricular {(la participacibn de laos sujetos sociales,
las estructuras por las que se rigen vy los procesos cotidia_
nos que la supera o la rehbasa), continGa e Tharvela, depende
de la metodologla de acercamiento, siondo indispensable la for

ma cualitativa como la entrevista abierta, la observacifn con
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tfnua, la entrevista a todos los sujetos sociales y el andli_
sis de documentos. Como ejemplo de lo anterior, la autora pro_

porciona los cuatro incisos siguientes:

a. La distribuecifn y usos de los tiempos.

La distribucién entre diferentes estructuras, los pesos y
subordinaciones gque por ese mecanismo se otorgan a distintos
contenidos, se pueden conocer a través del calendario y el ho_
rario, sin embargo, la realidad os mis complicada, se han en__
contrado otros usos, valga decir, por ejemplo, la inasistencia
del docente que reduce las posibilidades de abordar todo el
programa, las actividades extraclase que también consumen un
tiempo vy esfuerzo determinado, v los programas no contemplados.
La 16gica del uso real del tiempo escolar os diversa y respon_
de a estructuras de otro orden, por ecjemplo, la inasistencia
del docente puede deberse a problemas salariales o peliticos;
el éxito relativo de la aplicacidédn de la teenologla educativa
para la apropiacitn de ciertos conocimieontos responde a una 11
nea ideoldgica de corte "industrial”, pero gque no resuelve los

probhlemas fundamentales ni del docente ni de la ensenanza.

b. E! andlisis de contenido.
El inciso previo conduce al segundo punto en el que podemos
observar la relacidn cntre estructuras curriculares y los pro_

cesos cotidianos, ¢s decir, los contenidos:

"cuya seleccidn, agrupacibn, secuenciacién y ordena_
miento constituyce el meollo de Plancs y Programas de
Estudic y de otras estructuras -administrativas, de
supervisidn- quc los respaldan., De ninguna manera se
puede agotar este tema en una primera reflexidn como
la que constituye este articulo; interesa lOnicamente
ejemplificar dos puntos para destacar la importancia
de este anadlisis:
-cbmo se da la relacién método-contenido, vy

~cbmo se da la relacidén teoria-préctica”.



En relacibn con la primera interrogante:
"Existen ya algunos e¢studios que demuestran clwo uno
de los impactos més significativos de la Tecnologia
Educativa usada para la elaboraci®n de Planes y Pro_
gramas de Estudio fue romper una cierta relacidn con
tenido-métado”.
(ibid, p. 327).

Se citan dos ejemplos, uno lo constituye 1os Programas de
Formacidn Docente on donde a &ste se le pide que eclabore los
objetivos de otra asignatura con el fin do que no se vea pre_
juiciado por el conccimivento de la propia asignatura; otro,
es el disefio de los programas cducativos cjecutado por pagque
fnos grupos de especialistas, alejados del quehacer docente co
tidiano y que dificilmente conocen el contenido que estructu

ran.

Por otra parte, de acuvdo a las pocas investigacinnes cua
litativas, se resaltan dos aspectos de distinto orden: 17 los
objetivos explfeitos regularmente no gufan la actividad coti
diana del docente, y 2} ! contenido estit en Intima rolacidn
con ¢l m@todo, por lo que ltos ohjetivos que se construyen fue
ra de csta relacidn no camplen con la funcidn atribuida v son,

en consecuencia, descartades por los docentes:

"Actualmente podriar Sroponer que no se pucden deo
clarar objecivos independientemente de la 1dgica Pro
pia de un contenida, la historia de su construccidn
como conccimiento apropiade por distintos sujetos,
De hecho, entonces, sin negar al 'objetivo'como meo
1lo del métode docentr, ol concepto cambia radical

mente en relacibn con lo gque propone la Tecnologia

Educativa®.
{(ldem, p. 328},
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La segunda interrogante es la que se refiere a la relacidn

teorfa~practica:

"De acuerdo con las investigaciones cualitativas, en

particular sohre la enseflanza técnica, ¢l énfasis que
se otorga a la relacibn teoria-prictica y cuvya impor_
tancia se expresa ipicialmente en las horas asignadas
a cada uno de estos rubros, puede presentar, sin em_
bargo, una importante ruptura en la estructura curri_
cular: la teorfa se imparte en ¢l aula v la préctica

en cl taller: hay tiempos distintos para cada una de

ellas, hay espacios diferentes y recursos diferentes.
En la historia reciente de las modificaciones curricu
lares la importancia atribuida a 1a prictica como for
ma insustituible de aprendizaje se salid por una tan
gente: la del uwso de las manos o la realizacidn de as
pectos c¢specificos de una actividad laboral, rfue se
separa temporal y espacialmente de la reflexién v la
"

teorizacidn. ..

{(be Tharrcla, Op. cit., p. 330).

Agqui los ejemplos citados son, los marcos toedricos inamovi
bles, congelados en el tiempo, vy la realizacibn do trabajos

concretos sin la debida reflexidn tedrica.

. Fl analisis cualitative de Ta relacidn didactien,
Las relaciones entre ¢l docente y el alumno, entre los alum
nos, vy entre todos estos y un objeto de estudio v con los re

z

cursos disponibles, pueden ser muy diferentes de los que scha_
la un programa y desde lueqgo varian de un grupo a otro, no obs

tante, caen en una cierta rutina como una forma de resolucidn:
"No se trata cntonces de descubrir 'el' pdtodo didic
tico sino la congruencia vy continuidad que guardan a

lo largo del tiempo las relaciones diversas con el ob
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jeto de estudic y las razones que explican esas di_

versas e incluso contradictorias relaciones”.
(Op. cit. p. 231).

Es comlin que cuando se le prequnta al docente, via reacti_
vos de opcidén midltiple, fste marque la utilizacién de métodos
activos o participativos (actuales, modernos, etc.), pero la
observacidn directa en una situacibén de clase cotidiana demues

tra lo contrario,

d. Recursos disponibles frente a saberes compartidos sobye

su use vy consecucidn.

Los recursos, en ¢l anflisis curricular sobre todo, son un
clemente con relacidn a, y no determinantes en si mismos. Di

cha autora plantea cue existen tres relaciones fundamentales

en la relacibn de aprendizaje:

-La relacidn entre los recursos disponibles v los obje bives,
suponiendo (e estos incorporan a los contenidos, o bien
los recursos que no tienen nada que ver con los objetivos

-alin cuando no se desaprovechan.

~Otra relacifn de naturaleza mis cualitativa se refiere a
los conocimientos colectivos para hacer uso de ciertos re
cursos, v al avance gradual ¢ ceolective eon 2l conoeinlents
y comprensién de ellos. Adicionalmente se presenta el pro
blema de la creencia de que por s{ mismos garantizan el a_
prendizaje, o bien de gque estos sean subutilizados o de
plano que no sean utilizados,

-~La tercera relacidn se establece entre el tipo de recursos
disponibles en las escuelas, para el aprendizaje de una
profesibn, y el tipo de recursos con los que el egresado

se enfrentard en el ejercicio profesional,



La problemitica anterior lleva necesariamente a la considera
cién del contenido. Si al abordar éste no se toman en cuenta
los fines de la Educacifn es porgque esto quedd planteado de al_
guna manera en los capitulns anteriores. El contenido y el méto
do (incluyendo a las t&cnicas) no pueden conceptualizarse al
margen de aguellos; recuérdese tan s6lo que, en los distintos
periodos histdricos de Méxiwvo, se han dado diversos elementos
axiolbgicos, entre otros, la educacifin primaria obligatoria, la
ensefianza gratuita y laica, la educacidn nacional, inteqral vy
racionalista, la educacibn para la independencia econdmica, y
por supuesto lo contenide cn el Articule Tercero de la Constitu
cidn Mewicana: el hecho do que los principios vy las acciones no
siempre hayan sido coherentes sc exonlican, como también antes
se ha mencionado, por las posiciones de fuerza e intereses de

los diferentes sectores gue jueqgan en la politica nacional.

También se ha visto, por otra parte, que on las wetodologias
actuales, "activas"” o "progresistas", la palabra contenido con_
lleva cierto valor polémico, de tal suerte que en ellas los pro
blemas educativos son problemas de método; pero también sc ha
visto que no hay tal. Los problemas son la expresidn de muchos
factores v que en Gltima instancia, el contenide vy ol método
son indisociables (no obstante, de manera funcional v proviso_
riamente convicne digtinguir al contenido de los métodos v do

las técnicas) .

Se puede decir que el contenido de manera genérica debe de:
a}) por un lado, proporciocisar la capacidad de autocypresidn, la
creacidn y la integracidn, v por la otra, contemplar la eleva
cifn del nivel medio cultural y el ripido avance de los conoci
mientos cientificos, todo ello baje la distincidn de las necesi
dades individuales y las sociales; b) ser determinade de mancra
diferente a lo que sucedia en la "antigua” escuela, la que res_

pondia a una sociedad autoritaria y estatica.
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M&s afin, la escuela es uno de los mecanismos, segln Telma
Barreiro (citada por Pérez Julrez, 1985}, mds poderoso y subil
de la alienacifn, a travBs del verbalismo imperante -que susti
tuye a la experiencia-, el congelamiento de la realidad -esta
es acabada, inmodificable v sin contradicciones-, el formalis_
mo -se enfatiza la forma y el hurocratismo-, el detallismo y
la compartimentaci®n -lo que impide wna visidn de conjunto-,
se mutila la curiosidad -puesto gue exige la repeticidn-, y sco
fomenta el mercantilismo y la competencia -wvifa log certificados,

diplomas o calificaciones-.

Mientras que la sociedad moderna podria situarse, por el con
traric, en la necesidad constante del cambio: se estd pues fren
te a la nocidn de lo diverso. No se trata de un recharo inteegral
a la sociedad, come sec ha dicho en otra parte de este trabajo,
sino de un rechazeo a un modelo definitivo, pseudoperfeccionado
de sociedad; ¢) intentar situar al individuo en la higstoria y
el medio social donde resid:, no desde el punto de vista adapta
cionista, sino con el fin ¢ que &1 pueda intorvenir en la reso

lucibn de las necesidades del grupo social al que pertenace:

"no podemos menos que considerar la realidad como his
t8rica y dialfctica, 1o cual nos conduce a abordarla
como una totalidad; ¢l objeto de conocimiento no es el
objeto recal, es una construccifn social, producto de
la reflexibn-accidn que deosde un angulo de esa reali
dad cambiante v contradiatoria haren oo hombres”.

(Pfree JuArez, 1985, p. #).

d} ser susceptible de liegar a todos los integrantes del grupo
social, mediante la traduceidn acorde seglin el tipo de alumnos
de que se trate; e} apuntar a la adguisicibn del hibito de ra_
zonamiento cientificamente vorificade, desmitificando asi toda
posibilidad ideoldgica; f) apuntar a un minimo esencial combn

y a la educacidn permanente (lo que en este trabajo se retomd



como el "aprender a aprender”); g) permitir que el individuo e
"labore la propia concepcién del mundo de manera critica, a tra_

vés de un lenguaje filosdfico previamente traducido.

En el trabajo concreto comfinmente concebido, afirma Pérez
Juirez, surge la problemitica de la disociacibn, la scparacidn
entre los contenidos y los métodos: ¢qué ensenar, cdmo jerarqgui
zar los objetivos, «ué secuencias temiticas son las mejores,
por qug los temas no motivan, odmo actualizar los contenidos,
por ué unos contenidos y no otros?, o bien, lcdmo ensefar ta_
les temas, <Bmo ensenar a investigar, a ddnde acudir para apren

der procedimientos didacticos nuavos y efectivos?

Asi, el profesor entrenado en esa disociacidn tiende a sepa_
rar los contenidos de la metodeoleogia de la ensenanza, puesto
que sélo aprendid a teorizar. Pocante a las interrogantes scha_
ladas, continbha Pérez Judrez, ¢l profesor dispone de una lista
de temas gue &1 rcaliza o que la institucidn le proporciona;
con respecto a la cnsehfanza generalmente carece de clementos
metodolégicos:

~El problema de los contenidos y la metodologie remite de
nucva cuenta a lo ideoldgico, en tanto que los procesos educati
vos que la sociedad promucve dependen de intereses de los gru

pos en el podeyr.

~La tarca cienlifica esta reservada a los cientificos en un
laboratorio, a los profesores s8lo les resta cnsefar las "verda
des" cientificas (otra escisidn entre la teorfa y la prictica):
asi, la tarca del primero se mitifica y la del! segundo se vulga

riza.

~Esas concepeciones son asumidas por les actores soclales a

través de mensajes y prop6sitos explicitos e implicitos.
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-La relacifn que se establece entre el estudiante .y ¢l saber
o conocimiento estad mediatizada por el profesor, quien ofrece
los contenidos utilizando procedimientos que van desde la postu
" ra tradicional (la leccién, la conferencia, la exposicidn, la
demostracibn, el interrogatorio, etc.) hasta aquellos ¢ue supo_
nen una nucva nropuesta metodolbgica (como los que utilizan las
dinfmicas de grupo o la tecnologia educativa)l:

"En cualquiera de lou casos descritos la seleccibn de
los procedimientos no toma cn cuenta los contenidos
de ensenanza. La metodologfa utilizada es de trasmi_
$i6n, muy lejos de aquella que conduce a la construc
cidn del conocimiento gue es propia de cada descipli_
na, dada la naturaleza y caracteristicas de &sta".
(Iibidem, p. 19).

De acuerdo a Pérew Juircz corresponde al alumno producir y
construir los conocimientos, indagando, rompiendo, supoerando

obstdculos, buscando nuevias explicaciones:

"La realidad, gue en cierto sentido tienpe una existen
cia externa al hombre, por la praxis se cenvierte en
una recalidad humanizada y, lo que es mis, en una rea
lidad social. En este praceso, hombres y realidad se
transforman. En el toerreno de los hechos no se trata
de un hombre, sino dn hombres coexistiende en una rea
Tidad ¢ transformindose mutuamente.

"Las circunstancias casbian a los homhree v los hom
bres cambian a las circunstancias, en un nroceso his
térico-social.

"En la priactica cs donde la reflexidn tebrica va a lo
grar la demostracifn de la verdad del conocimiento,
pero no de una manera dirvecta, pues resultan imprescin
dibles el anélisis vy la internretacibn (la reflexitn,

que complementa la accibn)..."
{fhid., ». 20}.



De esta manefa, afirma la misma autora, el conocimiento es
un proceso de investiqacin en el que las operaciones bisicas
son el anflisis y la sintesis, que concurren dialécticamente.
Este proceso exige un proceder sistemitico (una posicidn valo
rativa de log cuestiopamientos, la formulacidn de hipbtesis,
la documentacién e indagacifn, la verificacibn de las nuevas
e¥plicaciones), cn referencia a un marco tefrico, el cual se

ird corrigiendo y transformando.

También, dice ella, la praxis llevada al aula conducird a
la construceidn de un saber -su validacibn-, por la investiga
r T bl
cidn efectuada tanto por el profesor como por los alumnos, lo
que implica un constante trablajo de produccibn, revisién y
profundizacibn permanente, como via efectiva para constituir
la Ciencia de la Educacidn: micntras que de mapera tradicional,
la atencidn de profesores y alumnos se ha centrado generalmen
I Y ¥ —
te en los problemas aislados, lo que ha originado la "especia
lizacidén" extrema, ol dogma, y de forma consecusnte, la pérdi

da de la totalidad qque es inherente a la rcalidad.

Como se puede apreciar una labor docente gue atienda tanto
el nivel macro como o1 micro no es una tarca facil, sobre todo
porque implica un cambio total de concepciones, valores y acti
tudes. Pero esto también implica cambios correlativeos, tanto
de la institucidon come en los comportamiecntos -en su mis amplia
acepeibn- de los usuarios, participantes o alumnos.

Por lo que concierne al aspecto metodolégico se puede decir
que atn cuando todavia ho se supera la fase de rovisién, eype
rimentacidn, o en una palabra, de bisqueda, crece la conviceidn
personal de gue ninguna metodoloqgia nodri ser realmente formado
ra si @sta estd ligada a un sistema que exige la mera acumula__
cibn de informacidn, la discriminacibn y seleccidn social, la

"

descalificacidn de las tareas "manuales”, la vinculacién par _
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—.ciallo'total'entre gienéia v trabajo cotidianc o entre el as__
becto practico y el tebrico, la no participacifn del hombre co
mén en ‘las opciones sobre las orientaciones y formas de produg
cién ‘de los bienes de una sociedad y sobre todo si fragmenta
la conducta del individuo o si descontextualiza el acto educa_
tivo.

,Enylo anterior, de manera implicita se cuestionan una serie
de conceptos, los cuales requieren una reconceptualizacién -al
gunos de ellos ya tratados-, tales como el objetivo de aprendi
zaje, el ‘aprendizaje mismo, los recursos didécticos y la eva
luacién. Estos son a nivel micro, del aula o del acto educati_
vo, los mhs significatives ¢ importantes en la sistematizacién
de la enseflanza: de forma cvidente, agui “"sistematizacidén" no
equivale a la forma como sc lc conceptila on la teenologia edu

cativa, derivada del enfogue ncoconductista.

Es comlin que las nuevaz motodologias, "innovadoras", on odu
cacibn superior, s6lo plantean la sustraccibn o adicifn de e
lementos que en si mismos no zon fundamentales, en ellaz se ob
serva la matginacidn de temas claves como lo son la situacién
politica, social o institucional; el por gué y el cbmo de cier

tos contenidos de una disciplina; o las caracteristicas socio

cconbmicas y psicolfgicas de los diferentes personajes socia_
les que confluyen en el acto educativo. EZsto se nuede observar,
por cijemplo, ¢ las "propuasatas” psicolbgicas de Anderson v
Faust (1977 ; Aausubel, D.P. (1978); por supussto Gannf, RUOM.
(1979}; y Bruner, J. (1972y. Tal wez, el trabajo de vste GLLL
mo autor siea el menos criticable, pero curiosamente ¢l menos
conocido: su propuesta es la mis flexible, concibiendo el a__

prendizaje como wn procesc en espiral, y gue toma en cuenta,

aungue de maneva parcial, ¢l aspecto cultural.

Otra serie de ejemplos, con carencias semejantes, lo consti
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tuyen agquellos autores que hacen propueétgs a nivel de’ la téc_
nica, entre otros, BEloom, B. {1971); Chadwick, C. (1978); Gron
lund, N. (1978); Heredia, B. (1983); Popham y Baker (1972); ¥y
Solano Flores, G. (1983). '

Los anteriores son alqunos de los autores a los que, cier_
tos sectores de la educacidn, se recurre o recurria con mayor
frecuencia para la planeacidn de las clases. Cabe aclarar que
agqui tampoco se postula un rechazo a ultranza, tan s6lo que
dichas propuestas no deben usarse con la rigidez con que nece
sariamente se expresan, v mucho menos limitarse a los propdsi
tos con ios que pudieron hakerse creado -algunas veces muy -
digcutibles-; vs necesario poner en tela de juicio la ideolo
gia en que se fundamentan, como deberfa de hacerse con cual
quicr otra propuesta no citada: sin embargo, se reconoce tam
bién la necesidad de conocerlas a fondo {(sus orfgenes, la ar
gumentacifn que desarrollan, sus finalidades, ete.), de forma
tal que no constituva un obstacule para avlicar ciertos prin_
cinios o procedimientos, si estos permiten alcanzar finalida
des educativas socialmente importantes o si permiten estable

cer una congrucncia educacional.

Una propuesta metodelédgica alterna la constituye la plan_
teada por Piaz florriqga (1984), esta contiene tres momentos, a
saber, la construccifn de un marco referencial, la claboracién
de un programa analitico v la interpretacibn metodoldgica del

mismo. Estos momentos son interdependientes:

La construccidn de un marco referencial para la elabo

racibn de programas.

Dice el autor citado que todo wvrograma cscolar forma parte
de un Plan de Fstudios, por ende, para la elaboracidn e inter
pretacién del programa es necesario analizar los propbsitos

del Plan, el tipo de necesidades sociales g individuales rjue
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fueron consideradas en su elaboracidn, las Areas de formacibn

en que estd organizado y las nociones basicas de cada &rea.

Esto permitird obtener un "mapa curricular", evitar la repe
tici6bn de contenidos y procurar la integraci6n de los aprendi_
zajes. De esta manera, se esclarecen las nociones basicas de

cada Srea de formacibn y de cada asignatura.

Una vez que se han osclarceido logs contenidos biAsicos es ne

cesario presentarlos como propésitos de aprendizaje del curso.

En esta alternativa, el aprendizaje se entiepde como &l"cam
bio de pautas de conducta”, como un proceso dinfimico, lo cue
implica:

"rrascender la tradicidn intelectualista gque lo redu_
ce al dominio de la informacidn, y por otro lado, su_
perar las aproximacioncs tebricas generalizadas parti
cularmente a partir de Bloom las cuales consideran al
aprendizaje como algo que se da en dreas diferencia
das de la conducta (afectiva, coqnoscitiva v paicomn
triz}".

(Dfaz Barriga, 1984, p. 35).

Posteriormente se requicre determinar las caondiciones que
afectarin ¢l desarrollo del vrograma, asf cada grupo e¢scolar
es afectado de forma diferencial por circunstancias particula

res.

Un elemonto que contribuye a la elaboracidn de este marco
es la descripcifn de la experiencia docente con grupos anterio
res o como alumno. Ademds se insiste en la necesidad de efec
tuar un diagnbstico de aprendizajes provios al desarrollo de

un curso, detectar los hahitos de trabajo intelectual y de los
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procesos de aprendizaje del grupo de estudiantes, sdlo as{ se
puede adecuar una propuesta didactica acorde a los alumnos (cg
da grupo determina sus condiciones de aprendizaje, conformadas

por una serie de situaciones socio-histbricas.
Elaboracibn de un programa analftico.

El programa entonces es una propuesta de aprendizaje y como
tal establece ¢l minimo necesario para acreditar una materia,
esto, en opinidn de Diaz Barriga, permite superar las previsio

nes curriculares y fomenta los aprendizajes colaterales.

A partir del marce se clabora cl programa y sn validez estd
fundada en la organizacidn, y no exclusivamente en el cumpli__
micnto de ciertas formas téenicas como lo puede ser la elabora
cidn de objetivos conductuales, Es necesario, de acuerdo a la
propuesta, claborar una lista de objetivos de aprendizaje, una
explicacidn sobre el significado del curso, cxplicitar sus pra

phsitos vy su vinculacidn con ¢l Plan de Estudios:

"La presentacidn escrita de un programa analitico con
siste en la especificacidn de las principales caracte
risticas del curso, de las nociones bisicas que se de
sarrollarin, de las relaciones que guarda esta materia
con las anteriores y las posteriores a ella, en térmiy
nos de los prohlemas concretos que ayuda a resolver”,

{(Ibidem, p. 40).

Desples se pueden precisar los resultados o productos del
aprendizaje, que permitan intecrar la informacidn a lo largo
del curso en relacidén a una problemdtica Lebrico-practicas di_
chos productos scrin una sintesis de los anflisis realizados
én ¢l marco referencial; cstos productos se elaboran por una
necesidad curricular de establecer ciertos elementos de acredi
tacidn, 1o que implica cierta concepcibn de aprendizaje a la

usada de mancra tradicional.



El aprendizaje es un proceso caracterizado por “saltos",
"retrocesos", "parélisis", "wiedos", "detenciones momentdneas",

y "construcciones":

"Azucena Todriguez (1976) lo caracteriza como un pro_
ceso que parte de sintesis iniciales, como totalidades
que se perciben con cierto grade de indiscriminacién y
gue posibilitan andlisis, como descomposicidén de la to
talidad a partir del aroyo en alewentos tebricos expli
cativos, para poder construic nuevas sintesis, como to
talidades nuevas que a su vez llevan en si mismas ¢l
elemento de la contradiceidn, lo gue posibilita la oong
truccidén de puevas hindHtesis nara re~iniclar un proceso
de destotalizacidn en andlisis nosteriores™.

{(Ibid, p. 41-2}.

Asi pues, los objetivos tienen limitacioncs vineculadas con
la acreditacidn y su fuancidn institucional, esto habrd de tomar
se en cuenta para evitar mintwmizar el proceso mismo de aprendi
zaje y para no hacer rigida la interpretacifn metodelégica del

programa.

La realidad siendo compleja, es una totalidad, por lo cual
reta en la blsgueda de elementos intedaradores; esos clementos
son las "nociones basicas®, de acuerdo a H. Taba lecitado por
Diaz Barriga), sen las partes qgue reflejan la estructura de una
disciplina:

“MaAs afln, la elaboracrién de estos productos de aprendi

zaje tienc implicacionos metodoldgicas va rque on 2lls

planteamos tanto la integracibn del contenido del cur
so, como la relacifn uc coxiste entre esa informacién
y una problemitica {(tedrico-practicval con lo cual nece
sariamente debe entray en jusqgo’.

{Idem. p. 43),



El siguiente paso, continfa el autor, es desglosar los con_
tenidos e intentar organizar y estructurartos de manera que- re

fleje unidades temiticas:

"La organizacién del contenido intenta reflejar la es
tructura interpa de wuna disciplina, por ello, conside
ramos que son insuficientes las técnicas de an&lisis
de contenido que particularmente se han difundido pa_
ra realizar este trabkajo a partir de la ensefanza pro
gramada" .

(Op. cit, p. 44},

La técnica de Morgannov, la teoria de gr@ficas, el trabajo
de Le-Yecuan (y otros mis recientes), dice Diaz Barriga, han
pasado de la l8gica formal a lz légica matemdtica, paradbiica_
mepte sin transformar ningln aspecto del estudio del conteni
do: en estos estudios s¢ omite ¢l anflisis epistemoldgico de
una disciplina, o seca la manera de gue un cucrpo de conocimien
tos determinado va construyendo sus categorfas y sus métodos.

Diaz Barriga proponc tomar en cuenta dos aspectos: a) Pre
sentar los contenidos integracdos de tal modo gue posibiliten
la percepcidn de unidad v totalidad que guardan los fenbmenos
entre si, y 2) £1 vroblema de los contenidos es de alta consi_

deracién por lo que no es posible omitirlos:

“Cuando ¢l contenido del curso sc encuentra organiza
do on unidades temiticas, a cada una de ellas se le
asigna nombre que refleje el contenido a tratar y se
procede a elaborar una presentacibn escrila de las _
mismas, a fin de aclarar a los alurmnos el vapel, la
estructura y el aprendizaje que promueven, asf como
su relacifn con la totalidad del programa"

{Op. cit. p. 47).



La interpretacién metodolégica como programa guia.

La elaboracién corre por parte del docente, combinando lo

institucional con su experiencia.

El programa guia parte o los elementos bésicos del segundo
momento y constituye un puente de articulacién entre cl Plan de
Estudios y la didactica: el eje de la concrecién del programa
guia es la propuesta metodoldgica, el método como posibilidad
de articular cierto contenide, como punto de unidn de le episte
moldgico y lo didictico {(nna "teoxia” de la ensefanza y una teg
ria del aprendizaje). Un elemento importante del programa gula
es la precisidn de los productos de aprendizaje como orientads
res de la acreditacifn. La acreditacidn se diferencia de la eva
luacidn de tal manera que la primera ©s una necesidad institu
cional para verificar y certificar conocimientos, ¥ la scegunda,
la evaluacibn, como alternativa de control, como estudio de las
condiciones gue afectaron ol proceso de aprendizaje, sus orige
nes y la emergencia de otros aprendizajes no previstos en el

Plan de Estudios.

Diaz Barriga plantea que el mejoramiento del aprendizaje no
es un problema instrumental o meramente t&cnico, ya que eso 56

ria reduccionismo que negaria ol nivel tebrica:

"podemos precisar gue los problemas del m@todo devie
nen primeramente de problemas tebricos, por ollo,
consideramos superficial la proposicitn ée modulos

de instrugcidn, come alternativas téenicas que resuel
ven en si mismas los problemas Je aprendizaje”.

(op. eit. p. 50).

El método, reitera, es un aspecto del contenido, un objeto

de estudio particular gue tiene implicaciones a nivel epistemo



2913,

16gico, en tanto que se rige por una l8Bgica particular en su

construccidn:

"asi, el método, a la vez, representa la posibilidad
de articulacibn entre conocimicnto como produccién
objetiva (ciencia, filosoffa) y conocimiento como
problema de aprendizaje, bien sea concebido como ad_
quisicidn (pasiva) de informacidn, o como construc_ _
cibn de un conjunte de procesos en gue la informacién
posibilita nuevas elaboraciones gue, de alguna mane
ra, la trascienden”.

{Ibidem, p. 51}.

Si el aprendizaje es un proceso de apropiacidn de una parte
de la realidad, entonces se recuiere que cl individuo construya
sus propiocs marces referenciales, fomentades a través de una
discusidén de un contenido en relacifn con otros o con determina

das problematicas (acomodacibn) :

“De esta manera el mérodo es susceptible de ser abor
dado ¢n tres niveles de conceptuacidn: a) como up pro
blema epistemelbgico, en el que tiene una relacién in
tima con ¢l contenido v con los postulados generales,
en relacidén a lo que es cl conocimiento; ) como una
vinculacidn con las teorias del aprendizaje y una po_
sibilidad de concrecifn de los principios gque se va
rfan de cada una de ¢llas; v ¢) enms un ordenamiento
de las etapas que ©s necesario cubrir para la construe
cién de un producto de aprendizaje en particular".
(Ibid, p. 53).

Asi pues, los momentos de apertura, desarrello y cierre depen_

den del procese de pensamiente reguerido.

Bs inadecuado partir de la diferencia entre la evaluacidn y
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medicibn, es mejor enfocar el vroblema de la evaluacibn entre
ésta y la acreditacibn:

"Es precisamente en la emisifn de juicios sobre algu_
nos aspectos, en donde estad presente el acontecer hu_
mano, en procesos individuales o grupales, por lo qgue
estos juicios intentan reconstruir upa serie de aspec
tos gue dieron vitalidad al desarrollo grupal, en re_
lacién al proceso de aprendizaje”.

(idem, p. 55).

Puede resultar claro ahora que la planificacibn de las evi
dencias de aprendizaje, sogln esta alternativa, implica estable
cer los criterios con los que estas cvidencias se mostrarin,
sus etapas y su desarrollo. Dichas evidencias (trabajos, ensa___
yos, practicas, reportes, investigacliones, etc.) no necesaria
mente se realizan en el aula como tampoco es necesario que sean
sintesis de la informacibn, pero si conviene que sean elabora

das durante ol curso.

Por otro lado y no menos importante es el hecho de que el co
nocimients del plan de acreditacidn, desde un principio, es un
elemento que favorece la motivacibn y el compromiso de llevarlo

a cabo,

Péroz Jubrez (Op. cit.) representante tambifn de una metodo_
logia alterna presenta alqunos puntos importantes, scmojantes a
los €el autor anterior, de los gue s¢ proporcionari un breve re

sumen:

a. Explicitar los conceptos base {ensenanza, aprendizaje, co
nocimiento, ciencia, realidad, etc.) y los valores cn gue se

sustenta.

b. Adoptar actitudes rue propicien relaciones de cooperacién



v de rechazo al autoritarismo.

c. Considerar las contradicciones, las explicaciones insufi
cientes y los problemas vinculados con la realidad del profesor
y del alumno, asi como el planteamiento de los factores que de_

terminan la problemitica.

d. Requerir un proyecto totalizador, a fin de abordar de for
ma tedrico prictica las cuestiones por indagar: clarificando
propdsitos y seleccionando una metodologfa acorde con dichas

cupstiones

e, Iniciar el curso a partir de la experiencia del que apren

de (del sentido comln, de la cultura popular).

f. Utilizar té@cnicas y procedimientos participativos con el
fin de penetrar en los procesos, obtener y elaborar informacio

nes.

g. Realizar la ruptura de los aspectos ideolfgicos para lo__
grar nuevas concepciones y acciones, nuevas relaciones y expli
caciones, resultantes de un proceso dialéctico de andlisis y

sintesis.

h. Exigir la supcracidn de etapas, obtener productos concre
tos, que cvidencien la sintesis tebrico prictica (informes, ar_
ticnlos, ensayos, toextos, o proyectos) de acucerdo con la natura

leza de la disciplina.

i, Sehalar los problemas que no pudiecron resolver o las nue

vas interrogantes que empiezan a plantearse los individuos.

Me parcce que alternativas metodoldgicas como las recién ci
tadas permitirin devolver la funcibén central de un docente {y
no la tradicional, donde ¢s el amo y mero transmisor de sabe

res) y la actividad central del alumno-participante (y no la de
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un mero receptor de informacibn sino la de un creéader de conoci
mientos): s6lo asi a nivel universitario se podrin reconocer 1li

mitaciones, ofrecimientos y alternativas profesionales.

V.B, PROPUESTA: Una aproximacisén al problema,

La informacibn vertida en los capftulos precedentes, incluso
la primera parte del presente capitulo fue un largo, necesario
y sorprendente rodeo que, sr espera, permitid justificar y cris
talizar una manera de realizar una propuesta, misma que se pone
a consideracidn del lector.

El guec esto escribe no supone igenuamente que esta propuesta
va a satisfacer a los expertos en tecnologfa educativa ni a les
encargados del diseno curricular; mucho se ha venido insistien_
do que una tarea en esta Gltima Area supone un esfuerzo mayor
que el que se ha planteado agui, por ejemplo al definir el per

fil profesional.

Se trataba entonces, scncillamente, de plantear algunas re
flexiones en torno a una tomitica que en las condiciones actua
les no son tomadas en cuchta, sea por indolencia o iqgnorancia
{estos t6rminos deberan scr ubicados al margen de un seontido pa
yorativo). Sucede pues, gque los cambios de los contenidos de
los programas -al menos de mucho mds asignaturas de las que uno
croe= so hacon por 1a uia e 1a "huena mluntad”, de 1a "mod:z
tebrica" o del poder gue ilusoriamente otoraa un grade escolar
0 un puesto administrativo: tal vez no sea valido enunciarlo de
esta forma, pero esa manera de realizar los cambios la observd
¢l que suscribe desde los anos estudiantiles, v desde entonces

"ha vo-vido”.

v.B.1, EL. CONTENIDO DE LA ASIGNATURA PSTICOLOGTA EDUCACIONAL
EN LO5 AROS RECIENTES.
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V.B. 1., a. EN EL SISTEMA ESCOLARIZADO.

Como ya se mencion6 (Capitulo IV), el Plan de Estudiqs‘de
la Licenciatura en Psicologia, en la U.N.A.M., no ha sufrido
cambios formales desde hace muchos afios, y este fue el que se
adoptd, por lo menos en lo que se refiere a los titules de las

asignaturas, para la D.U,A.P.

Como tambifn se sabe, dicho Plan estd dispuesto de tal mane_
ra que un alumno debe acreditar necesariamente las 30 asignatu_
ras del Grea basica y aproximadamente 15 mis de un Grea de “"es_
pecializacién” (Clipica, del Trabajo, Educativa, General experi
mental, Psicofisiolngfa o Social) para recibir el grado de Li_
cenciado. Una opecibn vara el alumno en el drea de especializa
cibn consiste on cursar nueve de un drea particular, y las res_

tantes agignaturas ¢n cualguiera de las otras &reas.

Fs notorio observar, al cursar las asignaturas del drca Basi
ca, gue no tienen conexi6n ni tebrica ni metodolbgica con las &
reas de egpecializacidn, con cxcepcidn relative del Srea Clini_
ca, General experimental v Psicofisiologfa. Especificamente, pa
ra ¢l caso gue nos ocupa, s6lo existe una asignatura del area
Bisica, y s6lo tambifn por el titulo, gue tiene una cercana re_
lacibn con el drea Educativa, sc trata por supuesto de Psicolo

gfa Educacional, l1a cual se cursa en el soxto semestre.

M continuacitn se deseribirdn tres momentes de esta asignatu
ra {1980, 82 ¢ 87} incluyendo bpreves comgntarios ¢n relerencia
a los propfsites generalec de loz programas, los obietivos gene
rales para el alumno, los temas que incluyen asf como la biblig

graffa utilizada.

a. En 1980 el programa tenia un doble propfsito, proporcio

nar los elementos winimos de la especializacién "factibles" de



aplicarse en otras Areas de especializacién y presentar los
elementos bisicos para integrar e interpretar en los reperto .
rios de los alumnos la informacién que se profundizarfa en el

area educativa.

Los objetives generales para el alumno (o del programa?)

eran:

-"Dar a conocer algunos conceptos fundamentales sobre la e
ducacidn, proporcionando una visifén general de los resulta
dos de la labor educativa en el mundo en general, y en M&_

¥ico en particular.

-"Revisar diversas aportaciones tedricas de la Psicolegia a

la educacién™.

-"Introducir al estudiante en algunos aspectos de la Tecnolg

gia educativa”.

Los temas gue se incluian en este programa eran los siguien_

tes:

1. Conceptos generales sobre la educacidn., Como no hay subte
mas se describen los puntos que inclulan los objetivos especifli
cos (de manera semcjante se prosederd con los temas restantes
de este programa), conceptas basicos de la educacidn, surgimien
to de la escuela, funciones de la educacidn, obsticulos para la
expansion de la educacidn, la crisis educativa y posibles solu_
ciones, vy diferentes tipos de ensefanza.

2. Criticas ¢ aporlacienes do la Psicologia o la oducacidn.
Aquf se inclufa wna crftica o loz sistewmas de engefanza tradi
cionales y modernos desde la posicidn conductista y cognosciti_
va, aportaciones del conductismo y el cognoscltivismo, ventajas
y desventajas de la sist8mica educativa, modelos instrucciona

les referidos a medios con oposicidn a los referidos a metas.

. i ipios béasicos del proceso de enschanza-aprendizaije.
3. Principios b i
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Aquf “se incluia a 1os componentes bisicos de los objetivos ins_
truccionales; los criterios bé@sicos del andlisis de tareas y di

ferentes tipos de “retroalimentacifn.

4. Estrategias para la ensefilanza de conceptos y principios.
Definicifn de concepto y principio, dos estrategias para la en_
sefianza de conceptos y principios, y los obsticulos y solucio__

nes para la transferencia.

5. La evaluacibn en el aprendizaje escolar. Diferencias en
tre evaluacibn diagnfstica, formativa y sumaria, vy difercntes

tipos de reactivos para evaluar.

6. MEtodos y medios educativos. Bste tema inclufa procedi
mientos para la instruccifn escolar, método educativo y medio

educativo, y ventajas vy restricciones de ambos.

7. Interacciones en el saldn de clases. Lo cual abarcaba las
aportaciones de los procedimientos operantes v cognoscitivos en
el salbn de clase, v criticas, carencias y riesqos del empleo

de tales procedimientos.

8. La investiqacibn psicolfgica, lo gue inclufa alcances y
limitaciones de la investigacidn psicoeducativa y la "implemen_

tacidén” de investiaaciones.

Tocante a las referencias bibliogréficas, diccinueve de cllas
eran de autores norteamericanos, dos de autores franceses (Pia_
get y Faure) y tres correspondfan a mexicanos (Larroyo, Latapi
y la C.H.M.E.); la cita mds antigua era de 1969 {De Anderson y
Faust, Current research on instruction} y lo wis reciente corres
pondia a 1979 (R. Gagné, Las Condiciones del Aprenéizaje), sin

embargo, esta Gltima fecha pertenece a la traduccién.



Como se puede observar el contenido estaba bastante lejos
de los propbBsitos senalados puesto que ni dotaba de clementos
que pudiesen servir a los alumnos que optaban por otras drcas
ni cubrfia toda la problemdtica de la Psicologfa aplicada a la
educacién; con respecto a la situacifn nacional, se pucde agre
gar que la visién presentada cra ahistorica vy muy parcial; el
aspecto educativo era contemplado de forma muy simple: y con
respecto a la Psicologia sélo se ofrecian dos opciones do mane

ra harto limitada.

Mencibn aparte merecen los objetives generales para los alum
nos puesto que aquellos no presentaban en realidad lo que eostos
deberian de alcanzar (apegfndose a las normas de claboracidn de
objetivos tal y como lo sugierc R. Mager, por ejemplo), sino lo
que el programa © el docente oflrecfan, ademds eran fdllidos en

relacidn con el contenido oue antonces se ofroecla.

b. Para el afio de 1982 se encontraron dos programas, uno que
era muy semejante al de 1980, el cual omitia dos objetivos par_
ticulares del tema V -en ese tema aparccian otros autores como
referencias, Briggs v Cols., y Popham y Baker- y quizds por

error de impresidn se omitia ¢l tema VI.

Mientras que el otro programa publicade ecse mismo ano se con

sideraba:

"Importante que todos los estudiantes conozcan y mang
jen algunos aspectos minimos de la Psicologia Educati
va gue les serdn de utilidad en su practica profesio_
nal como PsicBlogos en gencral.

Asimismo, este programa pretende ser la base para aque
1los estudiantes que cnrsardn cl rea de Psicologfa e
ducativa, proporcionandole una visifn general de los

aspectos fque se profundizarin en ¢l &rea".



301.

Los objetivos generales de este programa eran los siguientes:

~-"Los estudiantes describiran las funciones y alcances de la
Psicologfa Educativa en funcibn de las caracteristicas de

nuestro pais.

- Con base en las aportaciones de la Psicologla vy las necesi
dades y caracteristicas del campo educativo, los estudian_
tes delimitarén el perfil profesional del Psicbloge Educa_
tivo.

- Los estudiantes describirdn algunas herramientas técnicas

de la Psicologia Bducativa.

- Los estudiantes describirin algunas bases tedricas de la
Psicologia.

- Los estudiantes describirdn la incidencia de la Psicologia

en algunas drecas de la educacién”.

Para la consccucidn de tales objetivos, los tewas a revisar

propuestos en oste programa eran los siguientes:

Tema l. Panorama de la Educacién. Los subtemas incluidos e_
ran conceptos basices de educacidn, sistema educative nacional,

educacibn y socicdad y la educacidn vy su problemitica.

Tema 2. Sistema educativo y sus drcas. Los subtemas: Educa
cibn y sociedad, formacién de Lrabajadores para la educacidn,
proceso de enscianza~aprendizaje, cducacilOn formal v no formal,

desarrollo curricular, plancaci8n educativa, desarrollo de la

tecnologia educativa ¢ investigacibn educativa.
Tema 3. Perfil profesional del Psic6logo Educativo. Los sub
temas: Perfil profesional y metodelogia para un perfil profesig

nal,

Tema 4. Proceso de Ensenanza Aprendizaje. Este tema incluia
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los subtemas siguientes: proceso de ensefanza-aprendizaje, va_
riables que influyen en el aprendizaje y sus clasificaciones y
el disefio instruccional.

Tema 5. Tecnologia Educativa; con los subtemas siguientes:
tecnologia educativa, bases tebricas de la sistematizacidn de
la ensefianza, modelos de la sistematizacibn de la ensefanza vy
disefic instruccional.

Tema 6. Psicologfa escolar. Los subtemas: educacidn especial,

orientacidn vocacional y métodos de ensehanza.

En relaci®én a las referencias bibliogrdficas se encuentra
un listado de diecisiete, de las cuales seis pertenecen a auto
res norteamericancs, una a un francéc (Faure) vy diez a autores
mexicanos: la referencia mds antiqua es la gue corresponde
al afic de 13982 {(Dfaz 3., PF., y otras autoras, y los folletos
de programas de ia S$.E.P.).

En este programa s¢ observa gue los propdsitos continlan a_
lejados del contenido v esko no podrd ser de otra manera ante
la ausencia de un perfil profesional explicito; los obdetivos
generales aln cuando denctan una preocupacidn mayor por la edu_
cacibn nacional, el perfit profesional del psicbloge, las bases
tebricas y la aplicacidn de la psicologia a la educacidn, se
pucde ohservar una insuficiencia conceptual en el desarrollo
del programa, e¢s decir, tantu loz tomas como los subtemas no
abarcan, a nivel introducicrio, la problematica cducativa na
cional, las opciones tedrico-t€enicas del quehacer de la psico
logfa en la educacibn, v los niveles de intervencidn sc reducen
tan solo a la educacidn especial, la orientacidn vocacional vy
los wétodos de ensenanza. Sin embarge, los contenidos propues
tos en este programa son un gran avance en relacién con los an_

teriores {(en el presente trabajo tan s8lo se ha citado el de
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1980, pero no'es diffcil imaginar el contenido de los programas
anteriores), adicionalmente, el hecho de citar a otros autores
de nacionalidad diferente a los gue cominmente se citan, me pa_
rece que es un hecho relevante. vale la pena senalar que dos
subtemas se repiten, uno es el de educacibn y sociedad, y otro

el de ecl diseno instruccional.

¢. E1 tercer programa cortesponde al de Mayo de 1987, en es_

tege plantea por vez primera un esbozo de la metodologia a uti
lizar la cual consiste fundamentalmente de una exposicibn, un a
nfilisis y discusifén de los temas por parte de los alumnos y, a_
dicionalmente, de exposicicnes por parte del docente. Tocante
al prop8sito del curso se tiene que:

"...busca propiciar en el alumne el ejercicio de habi

lidades de andlisis y reflexifn critica acerca del

campo de estudio de la Psicologfa Educativa, de su de

sarrollo ¥y situacibn actual; de sus relaciones con la

filosofia, 1a investigacién y la tecnologia. De mane _

ra que pueda determinar las bondades y limitaciones

de las diferentes tcorias y modelos que se¢ le presen_

tan".

Adicionalmente,

"...debe ofrecer al posible futuro psicblogo educati
vo la visifn de su campo de estudio y ejercicio profe
sional en forma integrada, motivante y sin pretender

reducir su rigqueza en cuanto a terreno de investiga
¢iébn ni su complejidad en cuanto a Area de aplicacibn

profesional®™.

El objetivo general de este programa consistia en lo siguien
te:
"El alumno analizard criticamente modelos y teorias

que conforman el campo de estudio de la Psicologia E_
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ducativa, su desarrollo y situacibn actual, y sus re
laciones con: la filosoffa, la investigacibn y la tec

nologia".

Tema I. Psicologfia Educativa y Filosofia Educativa.
Objetivo: E1 alumno analizard el campo de la Psicologia
Educativa, su desarrollo y sus relaciones con la filoso-
fia.

Tema II. Investigacibn y modelos.
Objetivo: El alumno analizaré los principales modelos y
tBenicas surgidas de la investigacifn en Psicologfa Educa
tiva.

Tema ITI, Planeacibn.
Objetivo: El alumno analizard el proceso de la planeacibn
educativa y algunas de sus principales t&cnicas.

Tema IV. Teorfas 1.
Objetivo;: El alumno analizard las teorfas mids ropresenta_
tivas de la Psicologia Educativa, contrastindolas entre sfi.

Tema V. Teorias II.

Objetivo: El alumno analizard la teoria del aprendizaje es
tructural contrastindola con la teorfa de modelos de traba

jo y con la inteligencia artificial.

Con respecto a las referencias bibliograficas Estas suman 26;

todo el conjunto estd en el idioma inglés; la referencia mds an

tigua corresponde al aho de 1980 (Slavin; Rickars; Gagné: Gross

nickle; Fessler; y Gow), la mas reciente al ano de 84 (Simons;

y Smith).

A juicio personal la falta mas grave de este programa es la
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nula referencia al problema de la educacidn, de la educacién en
México y de los posibles problemas que un Psic8logo educacional
pucde enfrentar en la préictica cotidiana. Adicionalmente, obsér
vese la perspectiva "sist@mica” y tecnocritica: en verdad impre
siona que este programa dé varios pasos atr&s en relacidn con

el de 1982, comentado anteriormente.

v.8.1.b. EM EL SISTEMA ABIERTO.

En general, en la D.U.A.P., el area educativa se compone de
las mismas asignaturas que en el sistema escolarizado sélo que
en este caso se pretendia agruparlas por blogues, con el fin de
dar una sccuencia y evitar la repeticidn de contenidos -aspecto

muy comlin en el escolarizado-,

De esta mancra, los bloques gyuedaron constituidos de la for
ma siguiente: 1, relacionado con aspectos del proceso ensefanza
-aprendizaje; el II, de intervencifn en escenarios cducativos
{formal o informal, de ensefanza normal o especial, de cualquier
nivel educativo); el TII, referido a problemas de investiqgacidn
y currfculum (se contempla via "modular"™ cualquier nivel, en
cualquiera de las modalidades); y ¢l IV, que sc refiere a proble
mas de la orientacidn (vocacional, escolar o profesional). A es
tos blogues hay que agregar la asignatura de Psicologia Educacio

nal.

Concretamente, aGn cuando la distribucibn anterior (la cual o
riginalmente no estaba ideada asi) tendrd que ser reajustada has
ta en tanto no cambie ¢l Plan de Estudios actual, ésta ha mostra
do ciertas ventajas, tales como evitar la repeticidn de conteni_
dos, partir de problemas de la realidad escolar e intentar un en

fogque plural.

Recién gue se inauguré la modalidad abierta, de la que ya se
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mencionaron algunes datos, la asignatura tenfa un enfoque cla_
ramente neoconductista coherente con un sistema de instruccibn
personalizada {tal como lo planears F.5. Keller), esto persis
ti8 hasta 1977, en este afio se intentd darle un cambio a dicho
enfoque de lo gque surgid un anteccdente para la presente pro__
puesta. Es a partir de las criticas y los comentarios de los a
lumnos, asi como de la ewperiencia del que suscribe, gue se ve
la necesidad de dar un giro mis.

Ese programa constaba de los elementos siguieontes, a mancera
de resumen: al) tres objetivos generales gue pretendian PIopor_
cionar un panorama de la historia de la educacidn mexicana,
un panorama también del posible quehacer del psicdlogo y los e
lementos “"basicos" gue permitieran a un alumnoe hager un juleio
para eptar © no por el &drea educativa; b) cuatro apartados y

doce unidades distribuidas de la forma siguiente:

-Algunas consideraciones en torno al concepte de educacibn.
Este apartado inclufa dos wnidades, en cada una de ellas se
presentaba la versifn sociallsta (Castro y Makarenko) y la nox

teamericana (Peters y Dowoy) .

-La educacifn en MBxico. En este sc abordaban dos unidades,
una mostraba la historia (M. Robles) v en la otra se incluia

una critica a la Ley Federal de Educacidn (Medellin Izquierdo).

~algunas criticas a la educacibn. Abarcaba también dos uni
dades, a saber una critica ygoeneral (A Ponuc) vy otra de corte

"desescolarizante" {(Reimer).

~La psicologia y la educacibn. Este apartado comprendia seis
unidades, a saber: perspectivas de la Psicologia educativa (.
Horas y S.¥W. Bijou), ¢l plancamicnto y el curriculo{Hawes y
Johnson}, la tecnologia cducativa (Gago y MHughes), la modifica

cibn de conducta en el saldn de clase {0'leary y Q'leary), la
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orientacibn vocacional (R. Bohoslavsky) y la investigacibn edu

cativa (Hayman);

c) El formato del disefo instruccional era el adoptado en
el afio de 77, el cual se describfa como Guias de estudio por
unidad, lo que comprendia una introduccidn, uno o mis objeti
vos generales, objetivos intermedios y especificos, subtemas,
guias de actividades, bibliografia bisica y complementaria,
guia de autoevaluacidn. En este formato se combinaba arbitra_

W

riamente ¢l modelo do "instruccidn personalizada™ de F.S. Keller

con una visidn muy parcial del trabajo de D'Hainut.

Pronto se vio gue e¢sta concepeién depard un cierto “conti_
nuismo" en la concepcidn de aprendizaje: ciertamente cabe supo
ner que la incomprensidn de los fundamentos de ambos puntos de
vista, la poca experiencia y la falta de capacitacidén en la e_
laboracién de materiales de autoinstruccidn determind que al
estudiante se le requiriera una repeticib6n de los contenidos,
por otro lado, y de mayor importancia, persistid en general
una cierta tendencia a mantener una visidn parcial y unilate
ral de la relacidn Psicologia y educacibn; pur supuesto, las
"asesorias"” sec limitaban a calificar ex@menes -por cada objeti
vo especifico hablia un reactivo que en lo sustancial eran la
misma cosa- o aclarar alguna duda. Tal aclaracién no poédia ir
mis alld de lo planteado por el objetivo ( én algunas otras asig
naturas, no asi en Osta, la situacidn resultaba ridicula pues
la aclaracidn se reducia a indicarle al alumno que leyera equis

parrafo) .

V.B.2. ALGUNOS ASPCCTOS QUE PRETENDE SUBSANAR LA PROPUESTA.

Al que esto escribe le parece que la propuesta s¢ inscribhe
en una perspectiva de lo que podria ser -afin cuande ni la Gni_

ca ni la mejor-, y no sobre las condiciones que existen en la
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actualidad, obsticulo a salvar para que aquella pueda surtir
mejores cfectos. A pesar de lo anterior, se asume que esta op_
cidn o aproximacidn traerfia ¢n primera instancia gratas y sor_
prendentes consecuencias, no sin esfuerzo, a la institucidn,
al docente como al participante, sin embarqgo, esto de ninguna

manera impide cometer de nuevo errores por ignorancia.

En esta forma sc plantean algunas consideraciones de carac
ter institucional y otras de metodologlia. aqul ya no s¢ incluye
el papel del docente puesto gue este tema ya fue tratado en un

previo apartado.

Asi pues rotomando algunas ideas se pucde decir que es nece
sario replantearse una reconceptualizacibn del Sistema de Uni_
versidad Abierta, tanto en lo que se refiere a sus finalidades,
su organizacibn y el aspectn juridico. Es necesario clarificar,
delimitar y desmitificar la concepcibn de la profesidn y on es
te sentido tal ver valga lu pena sugerir gue esta deberia de
ser aquella que plantee la posibilidad de formar profesionistas
qgue sepan y puedan participar en la resolucifin de la problemati
ca nacional, esto supone una vocacidn de servicio; facilitar,
sin detrimento del conocimichto estructural de la disciplina y
de una formacibn integral, que el estudiante pueda aprender a
aprender; contemplar la organizacidn de servicios profesionales,
en una 1lfpea semejante a la del taller de Jurica y nuevos mode
los de cjercicio profesional, sin embargo serfa deseable que de
forma prioritaria se atienda a los grupos sociales mayoritarios
y mis necesitados; replantear un nuevo Plan de estudios donde
verdaderamente -y de acuerdc a una previa investigacidn- se en
fatize la relacibn de la carrera con la teoria y la praxis-, en
fatizar tambifn que esta carrera no es unfvoca, y gue por esta
condicibn y hasta no encontrar pilares s6lidos debe evaluarse
qué tanto aportan en funcidn de los puntos anteriores, cada uno

de los enfoques psicolbgicos.



Por otra parte es necesario investigar el perfil del alumno-
SUA en el ambiente no sdlo de la instituecibn sino del momento
histérico-social en el que se encuentra cada generacidn. Solo
asi se podrada conocer ¢ué conocimientos en relacibn con la Psico
logia deberfan de traer al ingresar al S.U.A., quf hahilidades
en cuanto a los habitos de estudio son necesarias para su ade
cuado desempefio formativo; y qué problemas de cavacter general
son los gue hay qgue tomar en cuenta para rcalizar una adecuada
plancaci6n didictica, por ejemplo, considerar la falta de con_
tacto habitual entre el docente y el alumno, atacar aguel senti
miento de "despersonalirzacidn® vy alslamiento producto de lo an_
terior, facilitar el acceso tanto a informaciln como experien_

cias formativas.

En este mismo sentido habri de tomarse en cuenta que el par
ticipante estudia despubs de laborar, que trae hastantes afos
de estudiar a la manera escolarizada, que proviene de diferen_
tes ambientes sociales, que lleva consigo una cultura muy par_

ticular, que su presupuesto puede ser mas bien escaso, etc.

Por lo que toca a la metodologia se trata de optar por obte
ner una estrecha relaci6n entre los objetivos, ¢l contenido y
el método y no por “"crear" nucvas té€cnicas pedagbgicas al mar_
gen de un contenido: por personalizar el proceso educativo den
tro de un ambiente de intercambio grupal, en lugar de la indi_
vidualizacién del aprendizaije; por lograr la posibilidad de que
el participante investigue y realice trabajos creativos al tiem
po que se estd formando, y no por la memorizacidn de datos y,
después, en un segundo momento, se le pide Aque investigue; por
lograr que &1 vincule los conocimientos tedricos con la practi_
ca, Yy no por una actividad pseudotécnica al margen de la teoria;
por obtener de los participantes productos gue evidencien la __
sintesis tebrico-prictica asi como propuestas de nuevos proble

mas, en lugar de la repeticifn casi textual de la informacibn y
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junto con ello la creencia de gque no hay nada nuevo por hacer;
por elaborar una gufa de estudio, parecida a la que actualmente
se utiliza en el §.U.A. junto con una seleccidn de capitulos,
informes, articulos o textos, a la manera de una antologia, en
lugar de textos tradicionales, semiprogramados o programados
que raApidamente caen en lo obsoleto, o en audiovisuales gue su_
puestamente igualan y repiten fielmente la realidad (no cbstan_
te se acepta que en algunas otras asignaturas ¢l uso de estos

recursos puede ser relevante) .

Lo mencionado implica por supuesto otra concepcibn de cien
cia, de cieacia psicolbégica, de investigacidn, de aplicacidn
tecnolbgica, de sociedad, de profesibn, de cducacifn de aprendi
zaje, y de ensenanza; por citar algunos de los conceptos docu_
mentados y revisados a lo largo de este trabajo: es curioso gque
sblo "transgrediendo" de alguna manera los imaginarios limites,

es como uno se puede dar cuanta de otras realidades.

V. B. 3. PLAN DEL CURS0Q.

La presente asignatura corresponde al sexto semestre de la
Licenciatura de Psicologia de la U.N.A.M., dentro del Plan de
Estudios vigente, y como una opeifn a ser preobada formalmente
en la DLULA.P. esta asignatura tiene un valor de seis créditos
dentro del menciongdo Plan de Estudios v estd orientada con un
carfcter introductorio y panorfimico a lo que deberd de cursar_

ae en el Area educativa,

Puesto gue el Plan de Estudios y la realidad curricular en
la Facultad son muy diferentes (supral), se puede decir gue no
hay requisitos formales para cursarla. No obstante, en funcifn
de dicho Plan y de las caracteristicas del 5.U.A.P,, por un la
do, serifa conveniente gue ol participante tenga conocimientos
elementales, y no s8le que demuestre haber acreditado equis a_

signatura, de la temitica que se describe a continuacibn: las
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diferentes concepciones de clencia y en consecuencia las diver
sas formas de llevar a cabo las investigaciones; el origen gene
ral de la Psicologia a nivel mundial y la posicidn filosbfica
que subyace a cada corriente psicolbgica; las diversas explica_
ciones sobre los "procesos basicos" (la memoria, el pensamiento,
la sensopercepcidn y el aprendizaje); y los diversos planteamien

tos psicolégicos sobre los fenbmenos sociales y psicopatolbgioos.

Por otro lado, seria deseable ¢que el participante tuviese
consigo al menos las habilidades sigulentes: efectuar lectura
heuristica de textos, poseer la mectodolegia de investigacidn do
cumental, tener dominio de la sintaxis y la ortografia y domi__
nar algunas téecnicas de participacidn grupal (esto es necesario
puesto que los objetivos del programa, que se mostrard mad ade_
lante, demandan del alumno una produccidn de ceinocimiento y no

la reproduccidn de informacidn).

En ausencia de los clementos antes descritos estos se debe_
rén de proporcionar a los participantes, durante el curso: cabe
aclarar que no se aboga por la utilizacibn de un instrumento
(pretest) que identifique los reguisitos, recufrdesc que el en_
foque de aprendizaje cque subyace a este trabajo tiende a lograr
que el participante mantenga una constante reconceptualizacibn.
Parece que si este intento se manejase permanentemente, cn to_
das las asignaturas, resultarfian innecesarios los cursos de edu

cacibn continua.

La prescntacifn de la asignatura no pretende agotar o abar
car toda la temitica relativa al campo de la educacibn, coms
tampoco pretende revisar todo lo que puede hacer un psicdlogo
en el &mbito educacional, se trata entonces, con esta presenta_
cibn, de encauzar al participante ante la evidencia de la com___
plejidad de interrelacionar ambos campos en los gue existe mis

de un determinante; de abrir interrogantes y ensayar propuestas



31z.

de solucibn: de problematizar con base en un marco de refercn
cia, dentro de ciertos mirgenes de libertad de determinantes
sociales y hasta familiares, para comprender una realidad y e_

ventualmente transformarla.

Asi pues, los propbsitos de este programa introductorio son
dobles: proporcionar un panorama general do¢ la situacidn educa
tiva nacional y del estado actual de la relacibn de la Psicolo
gia y la educaci6n, y dotar de algunos elemontos que permitan
argumentar a faver © en contra de realizar su "especializacidn®

en el drea educativa.

V. B. 3, a. OBJETIVOS CENERALAS DEL PROGRAMA.

El participante al concluir el curso y a partir, en lo posi

ble, de una discusidn grupal:

1. Describird de manera fundamentada alqgunas diferencias
o similitudes de la concepcibn de educacibn bajo un siste
ma sociocconBmico capitalista y socialista, con base en _

por lo menos la bibliografia b&sica.

2, Elaborard un breve cnsayo acerca de un problema educative
actual, indicando la impeortancia histdrico social de este,

con base en por lo menos la bibliografia bésica.

3. Elaborari una propuusta personal, por escrito, de la in__
serecibn profesional del psieblogo en el admbito educative,

con base en por 1o menos la bibliografia béasica.

V. B. 2, b. TEMARIO YV OBJETIVOS PARTICULARES.

PARTE I, EL CONCEPTO D EDUCACION.
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Unidad 1. La educéci&n“en‘pérsbectiVa capitalisﬁa y-en la 50
cialista. = o

Objetivo particular: El participante contrastard las finali_

dades, los supuestos &ticos, la concepcibn de individuo y la
metodologfa, gue subyacen en la concepcidn capitalista y so_-

cialista de educacibn.

Parte II. LA EDUCACION EN MEXICO.

Unidad 2. Los aspectos histéricos, el Sistema Educativo Nacig
nal y el Plan Nacional de Educacibn, Cultura, Recreacibn y _
Deporte (1984-1988).

Objetivo particular: El participante resumird los hechos mas

significativos de un problema educativo nacional, desde un _
punto de vista personal y destacando el aspecto histbrico-so

cial.

Unidad 3. Algunas criticas a la educacibfn mexicana.

Objetivo particular: El participante eplicard con fundamen_

tos su acuerdo o no con respecto a las tesis y argumentos de

los autores revisados en la presente unidad.

PARTE III. LA PSICOLOGIA Y LA EDUCACION.

Unidad 4. Enfoques psicolf6gicos en la educacibn: un panorama.

Objetivo particular: El participante elegiri con argumentos

adecuados un cnfogue psicolégico aplicado a la educacidn (cog
noscitivismo, genftico, humanista, neoconductismo, o materia
lista dialéctico), con basc en una comparacifn de por lo me_
nog los principios tebricos subyacentes, la metodologfa, el

aspecto técnico, las ventajas y limitaciones, y las implica_
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ciones sociales. ) - T

Unidad 5. Los niveles de intervencidn y las posibles'fuﬁéig
nes de un psicflogo quo aborda los problemas de educacibn:
una propuesta.

Objetivo particular: El estudiante explicara con fundamentos

su acverdo o no y alternativas respecto a las propuestas pre
sentadas en esta unidad.

Unidad 6. El proceso de enseflanza-aprendizaje.

Cbjetivo particular: £ participante contrastarid dos maneras

cualitativamente diferentes de aproximarse al procese de en_

sefanza~aprendi zaje.

Unidad 7. Le intervencifén del psicblogo en ¢l Ambito educa_
cionals una muestra {on la e2ducacibn normal, en la especial

vy en ¢l extraescolar).

Objetivo particular: Con base en los supuéstos de una aproxi

macibn psicolégica, presentada o no en este programa, el par
ticipante elaborari una critica escrita pora cada uno de los

ejemplos expuestos en vsta unidad,

Unidad 8. E1 curriculum y la realidad educativa.

Objetivo particular: El participante elaborar& por escrito

un anteproyecto para detectar la realidad curricular de una

institueibn educativa eclegida por &1.

A partir de lo antes deacrito se subraya que esta fuima de
proponer 1los contenidos sc aleja sustancialmente dec una concep
€ifn tradicional y de la ¢que sustenta la teenologia educativa:

deberf ser claro en este momento que se modifica la forma de
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seleccionar los contenidos cuando ha habido una previa documen
taci6n minima -quizls la que se hizo para este trabajo deje mu
cho que desear-, esto trac como consecuencia mirar, tanto a la

disciplina como a la metodologia, de otra manera.

Mas afin, los objetivos sefialan una forma diferente de realj
zar las evaluaciones, lo cual podria demostrar gue el uso de
computadoras no resuclve el problema sustantivo de la educa_
cidn, aunque si, vy de manera todavia parcial, el de la masifi_
cacibn. Ademis, este planteamiento permite que la evaluacidn _
se convierta en un factor motivacicnal lo que diffcilmente sc
contempla en la concepcidn tradicional e incluso en la de la
tecneclegfa educativa. En si, este Qltimo aspecto resulta muy
significativo. Finalmente, deberd observarse gue se puede eva_
luar tanto a nivel de los objetivos generales como al de los

particulares.

Puede resultar obvio pero vale la pena insistir que esta
forma de plantear ¢l programa requiere necesariamente de la a_
dopcién de nuevas estrategias para capacitar al personal docen
te en el manejo del programa, tal y como se ha venido sugirien
do en este trabajo. AdemGs de lo antes dicho, con respecto a

la institucifn y al paepel del alumno.

V.B.3.c, EL FORMATO: UN EJEMPLO

Enseguida se proporcionaré el ejemplo de una unidad del pro
grama anles referido, tal como se presentarfa al participante del
§.U0.A.P, (con algunas modificaciones menores, dicho programa __
también podria ser utilizado para los alumnos del sistema esco_

larizado) .

La unidad que ahora se va a ejemplificar es la primera de la

tercera parte del programa, y su cleccién es arbitraria respon_
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diendo a la importancia atribuida por el gue e5to escribe, pues
to que ella ofrece las diversas posibilidades de aproximacibn a
la problemitica educativa: cuando ésta ya ha sido vislumbrada
como una praxis social en la gue ineciden diversos factores, en
relacibn con un sistema socioccondmico determinado, y una vez

gque el participante ha revisado de alguna manera <l estado ac__

tual de un problema educativo naciocnal, elegido por &1,

Con la informacifn que preceds a esta unidad junto con este
abanico de posibilidades, también se pretendc gue el participan
te de cuenta de la necesidad de trascender los planteamicntos
de los enfogues psicoldgicos aplicades a la cducacibn. Por cier
to, de darse esto Gltimo a mediano o largo plazo, seria un ejem
plo de un aprendizaje colateral, es decir, de lograr un aprend£

zaje no contemplado en el objetivo particular.

PARTE TIT. LA PSICOLOGIA Y LA EDUCACION

| Hnidad 4 |

fnfoques psicoldpicos en la educacidn:

un_panovama

INTRODUCCION,

Como sc ha visto cnp las unidades precedentes, tanto el con_
cepto de educacibén como el ecstado de la educacibn nuciunal s
un terreno bastante extense, complejo v donde la labovr de un
psichloge puede coadyuvar o4 1la solucibn de algunos de los pro_
blemas que aohf se presentan. Siu embarge, de mancra tradicional,
el psicdlogo cowbnmente ¢ree que hastan un conjunto de "tecni_

cas psicoldgicas” para resolverlos omitiendo entences otras



consideraciones como, por ejemplo, las que se han tevisado en
las unidades precedentes, o bien, al intentar resolver algunos
problemas educativos lo realiza desde un enfoque particular des
conociendo que &ste cubre tan s6lo un aspecte de un fenbmeno
multicausado: de esta menera, el psicblogo asi formado sélo le
resta "psicologizar” su intervencidn y realizar actividades pro
fesionales limitadas con respecto a su campo de accidn. En con_
secuencia no deberia de sorprender que los resultados profesio_

nales secan estértles, de ¢fecto momentineo y frustrantes.

De las timitaciones profesionales se tienen algunas eviden
cias, por ecjemplio, hasta hace algunos afos al psichlopo se le
sepula identificande como psicdmetra o diagnosticador, sin im_
portar el drea o el escepario en que pretendis desarrvollarse
(Gatvin vy otros, 1980; Arrazola, 1984); 1as actividades princi_
pales que desarrollaba el psicblogo educativo en el Sector Su_
lud de 1a Cd. de México, eran en orden decrecicente, la docencia,
la claboracién y aplicacidn de programas educativos y la elabo_
racifn de material de ensefianza, generaimente con técnicas con_

ductuales (Martinez y Ramirez, 1981).

En otra perspectiva se tiene que recién empiezan a surpgir in
quictudes con respecto o las funciones de un psicélogo, los pro
blemas y tipo de beneficiarios de los servicics priculidgives,
por efemplo, ¢l Consejo Nacional para la Ensebanza ¢ Investiga_
cifin en Psicolopia (C.N.E.T.P.), proporciond algunids conciusio_
nes atlngentes en la reunidn del Taller de Jurica (1%78): se
presenta esta propucsta, aunque criticable, no como la alterna_
tiva a sepuir s5in cuestionamicntos, sino mis bien come un ele
mento adicional que permita pensar la relacidn de 1a psicologia

y la educacidn de otra manera a la que usualmente se hace,

De manera esquemdtica las conclusiones aludidas fucron:



Func iones Problemas Sector de la  Beneficiarios del servicio
Profesionales Sociales Produccidn en_orden de prioridad
}. Evaluacién 1. Educaci6n 1. Rural 1. Grupos institucionales

(macro v micro)

2. Planeacidn 2. Salud 2. Urbano 2. Grupos no instituciona_
pibtica marginal les (macro y micro)

3. Intervencibn 3. Produccién 3. Rural de_ 3. Tndividuos
Y CONSUmo sarrollado

4. Prevencidn 4. Organiza_ 4. lrbano de
cién social sarrollado

5. Investigacién 5. Fcologia

Como s¢ puede observur, de acuerdo al Taller de Jurica, cin_
co son las funciones de un psichlego; el problema de la educa_
cifn, el sector rural marginul ¥ los grupos institucionales me

recian entonces ocupar el primer lugar, en orden de prioridad.

A todo lo anterier se suma ¢l hecho de que la psicologia cs
una ciencia joven, por hacerse, independientemente de que algu
nos auteores la consideren como ciencia natural, social o una
combinacién de ambas, la cual al ser aplicada al campo cducacio
nal conlleva diferentes implicaciones dificiles de evaluar. e
la variacién de enfoques resultantes se ha tratado de presentar

una muestra.

En la presente unridad se presentariin textos breves y senci_
11os que ofrecen de alguna manera cinco posibilidades de conce_
bir 1a posible relacidn entre la psicologia y la educacién, a
saber: cl cognoscitivismo, cl genétice, el humanista, el neocon

ductista y el materialistn dialéctico,
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En 1a seleccibn de textos se tratbf también, en la medida de
lo posible, de presentar a los autores mis representativos de
cada enfoque. En la bibliografia complementaria se incluyen o_
tros textos o articulos que permitirin ampliar cada une de los
enfoques aqui presentados, inclusive se proporcions de manera
adicional otro conjunto de refercencias emanadas del psicoandli_
sis; pero, este conjunte no es uniforme, cada autor representa
formas diferentes de concebir 1a posibilidad o no de aplicar el
psicoanfilisis a la cducacifin, sin embargo aunque indirectamente
no se¢ quicre dejar pasar por alto la enorme contribucién de a_
quel: en esta unidad no se incluyd de manera formal la aproximy
cién psicoanalitica por considerar que a esta le corresponde o
tro objeto e estudio, lo incensciente, aspecto acerca del cual

la psicelogia no ta aborda,

Finalmente, el participante pno deberia de asumir una posicidn
ecléctica, sino por ¢l contrarie, se trata de tomar partideo (a
pesar de las limitaciones explicitas o implicitas de un enfoque
determinade) y, o large plazo, de intentar superar los plantea_
mientos del enfogque elegido en funcién, sobre todo, de nuestra

realidad nacional.

Para acreditar esta unidad, el participante deberd de alcan_
zar el objetivoe particular que sec presentard miis adelante y de
acucrdo al plan de acreditacidn correspondiente: i queda algu_
na duda sobre ¢l planteamiento de la presente unidad, favor de

acudir con el ascesor de la asignatura,

Referencias.

“Arrazola 0., B, M. Angel. Perfil del psicblopo ecgresado_de

e

ta Facultad de Psiecologfa, U.N.AM. (Generaciones 75-79 a
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- Definicidén del perfil profesional del psicllogo mexicane.
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OBJETIVO PARTICULAR:

4.1, E1 participante elegird con argumentos adecuados un enfo
que psicolégice aplicado a 1a educacitn (cognescitivismo,
genético, humanista, nececonductista o materialista dialég
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to técnico, las ventajas y limitaciones v las implicacio_

nes sociales,

TEMAS:
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noscitivisma, genétice, humanista, neoconductista v materia
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4. Ventajas v limitaciones de cada enfoque.
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GUIA DE ACTIVIDADES.

1,

Considere esta unidad como una propuesta, si ticne una alter

nativa preséntela por escrito a su asesor,

Si asume esta propuesta tal como se presenta, lea con deteni
wiento el objetivo particular: de éste sc deriva una metodo_

logfa de trabajo v una evaluacion

Convienc que la lectura del material sca comentada por usted,
con los compafieros, con el asesor o de munera conjunta, esto
le permitird reafirmar, repensar algunas cuestiones o encon_

trar aspectos no vislumbrados en su lcctura,

Para el Jogro del objetivo es necesario que tan sdlo consul
te la-bibliografia hiisica, esto le puede hacer en cualquier
orden (los autores estdn citados ohviamente on orden alfabéd

tico).

Nesde la primera lectura, no importando por cufil autor ini

cie, tealice fichas de trabajo, esto le facilitard tanto una

discusidn como ¢l poder hacer su eleccidn,

Confronte cada uno de los evafeques por lo menos en términos
de los dindicadores que aparecen en el ohjetiveo particular:

valore la relevancia social y las implicaciones de cada en
foque en funcion sobre todo y en lo posible de nuestra rea

lidad nocional.

Aln cuando se le prepercianan algunes indicadores, los cua
les pueden o no estar presentes en cada wno de los enfoques,
no menosprecie aquellns aspectos que en su opinibén le resul
ten sipgnificativos, puede v serfa descable que incluyese in

formacidn ne proporcionada en esta unidad,

Una ver que haya efectuado la totalidad de 1a lectura de
los textos hfisicos estdri en posibilidades de comentarla con
sus compdfieros o su asesor, esto a su vez le facilitard ela_

Iorar el trabajo, sea de forma individual o grupaimente (en
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cualgquicr caso es necesario que 1o notifique previamente a

su.asesor).

ACREDITACTON,

‘Bs importante sefialar, uantes de describir lo referente a la
acreditacion, que usted evaluard la pertinencia de la presente
unidad, ta calidad de la interaccidn con su asesor vy el tipo
de apremdizaje que usted logrd. Para tal fin, su asesor le
proporcionard un cucstionario que usted deberd Tlenar v oentre_
gar posteriormente a la centrega del trabajo solicitado en la

presente unidad, o bien, al concluir todo el programa.

El trabijo puede ser, entre otros aspectos, la cvidencia sus
tancial de los efectos de la unidad sobre usted, en este senti_
do se le propone que para elaborarlo tome en cuenta los c¢lemen_

tos siguientes:d

I. Generales,

1. Bl trabajo sc¢ puede claborar de manera individual o grupal
(con una participacidn mdxima de cuntro personas), Es perti_
nente que le indigque a su asesor la opcidn que seguird.

2, Ll trabajo deberd de ser claborado con un mfnimo de oche

cuartiltas, escrito a mdquina de forma convencional.

3, La informacion obtenida de los textos bdsicos u otra que se
tncluya en el desarrolle del trabajo deberd ser textual o pa
rafrascada, cn cualquier caso indique la referancia utriliza

(]Il,

I11. Del Contenido,
1. El trabajo deberdi incluir por lo menos la iaformacidn que se
observa en el objetive parttcular.

2, La informacidén incluida deberd ser dividida en una introduc_

cién, la tesis de su eleccién, argumentacidn adecuada al ca_



s0 y-la bibliografia revisada

3. La eleccidn debe tener una ceherenciu 16gica entre la tesis
de eleccidn y la argumentacién que lleva a ella, asimismo
habri de incluirsc agquellos aspectos gue los otros enfoques
descuidan.

4. Debe mostrar cierta originalidad, en la medida que le¢ sea
posible, al hacer apertaciones no incluidas en la bhibliogra

fia consultada.

Agregue, en una hoja adicional, los aspectos ¢ clementos
que usted considera deberian ser evaluades, justifiquelos; e
indique la calificacién que sc cree merecer, dado ¢l tipo de

trabajo que elahord y el aprendizaje logrado,

Adicionalmente parva eiaborar el trabajo usted puede scudir
con el asecsor con el fin do discurir In informaciOn nresentada
en la bibliograbfa, intercambinr ideas, aclarar dudas, o propo
ner, de formn justilicada, otros clementos para la clnhoracibn
del trabajo: si lo realizp de manera grupal es conveniuvnte red
lizar sesioncs grupuics previns junto con el ascesor, con ef
fin de trabajar la informacidn o lu manera de un seminasio, be
gsta manera, resultarfa dificil gue obtengn una calilicucion

no aprobatoria, a menos que no presente st trabajo.

Bl tienmpn miximo del que usted dispone para cursar esta unj
dad es el de fres scmanas, no obstanle GUEe NG semana O SCWUARA

>
y media serfs miis que suficicnte para acreditar esta unidad,



‘V.B.E. d. ALGUNOS CRITERIOS DE EVALUACION {que deberd efec
tuar el participante}.

Las preguntas gue a continuacién se presentan tienen las fina

lidades siguientes:

a, Detectar los problemas, y alternativas de solucibn que
se le presentaron al participante al cursar esta unidad.

b. Identificar los elementos gue requieren ser modificades,

ampliados o eliminados.

¢. Determinar la pertincneia o no de esta unidad.

Instrucciones

1. El cuestionario estd disefiado para que el participante eva
lde los contenidos, el formato, y metodologfa y el desempeho del
asesor, desde su propia perspectiva.

2. Se le pide que por favor dé respuestas claras y breves a

todas las interrogantes que se le planteen.

3. Obviamente, cada respuesta que usted proporcione estard en

funcibn de su experiencia.

4. Entreguc sus respuestas al asesor de la asignatura, al con
cluir la unidad o juntc cun las restantes al tfrmino de¢ toda la
asignatura: su opinidn no va <n detrimento de la zalificacifn ob

tenida.

Asignatura: Psicologla Educacional

Unidad N°

Fecha de Inicio Fecha de t&rmino

~

éPue relevante para su futuro desempeiio profesional el contenido

proporcionado en esta unidad?



¢El contenido de esta unidad estd en la secuencia apropiada con

respecto a las unidades previas y posteriores?
¢El contenido cubrib sus expectativas?

¢Cbmo calificarfa esta unidad, y por qué; como formativa, infor

mativa o ambas?

lLo aprendido en esta unidad le parece que es de amplia, regu_

lar o nula aplicacibn?
¢la unidad le parece que resulta tebrica, prictica, tebrico-préc
tica o t&cnica?
¢Considera usted que faltd alqun tema o enfogue gue podria ser

de vital importancia?

&0ud obtuvo a partir de este contenido?

éla manera en qué se planted el objetivo particular de esta uni
dad lo considera relevante en su formacibn profesional?

¢ELl objetivo tal como estd redactado es de facil acceso?

¢El objetivo propicia el desarrollo de habilidades adecuadas pa
ra el futuro desemperio profesional?

(Bl objetivo promueve actitudes criticas y una verdadera auto
instruccifn?

éla evaluacifin implicita en la redaccifn del objetivo os motivan
te?

¢El objetivo permite alcanzar los objetivos generales de la asig

natura?

iConsidera que el formato de la unidad es el adecuado?;¢Tiene al

guna sugerencia?

¢La introduccibn a la unidad lo ubieca en la problemfitica trata_

da?
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¢La introduccibn justifica y describe adecuadamente la importan

cia del contenido?

¢Le parecif suficiente y adecuada la bibliografia basica?

¢La bibliograifa complementaria es suficiente y le fue de ayuda?
¢Bl material de lectura fue accesible?

¢0ué sugerencia darfa para incluir material audiovigual para es

ta unidad?

¢Son neccesarias algunas actividades complementariag?
éFue suficiente la guia de actividades?

{Fue clara y pertinente la metodologia de trabajo {con respecto
a las asesorfas, material Je apovo y la nlaboracifn del traba
io)?
¢Son necesarias mis instrucciones o Estas se deberfan de plan
tear de otra manera, para la elaboracifn del trabajo?

¢Faltaron alqunos elementos para llevar a cabo una adecuada auto

instrucci6n respecto de este tema?
¢Es comprensible la forma de evaluacibn de su desempefio escolar?

¢Se distingue claramente la cvaluaciGn de la acreditacifn?

Dascriba en la medida de lo posible los problemas, causas y
posibles soluciones, gue haya detectado en: a) la interaccidn
con los compafieros, si lo hizo, y hl la interaccifn con el asc_
sor, en tfrminos de si propici8 el aprendizaje, su gyrado de par
ticipacifn, su nivel de comunicacidn, su hivel acadfmico, c¢lima

social, cumplimiento con el horario de trabajo, etc.
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