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RESUMEN

A partir de la descripcidén del trabajo realizado en los laboratorios de
practicas y con base en un disefio etnografico de la investigacién, en el presente

estudio se analiza la ensefianza practica en la Facultad de Psicologia de la UNAM,

Las practicas de laboratorio estan dirigidas a proporcionar una base de
conocimientos metadoldgicos para fundamentar competencias profesionales vy de
investigacion: identificar un problema; documentarse; discipiinar la observacion vy
aplicar sistemas de registro; establecer criterios para sistematizar lo observado;

formular interpretaciones o explicaciones; y comunicar los resultados.

La reconstruccidon de la realidad desde una perspectiva interpretativa,
permitié acercarnos al trabajo en el aula a partir de la descripcion de lo que ahi
sucede como una aproximacion al estudio del curriculo universitario. Asimismo,
posibilité analizar una practica educativa concreta y comprender el papel que
juegan profesores y alumnos en la creacion y produccidn de los significades que

articulan la formacidn disciplinar y profesional.



INTRODUCCION

El presente trabajo pretende analizar la ensefianza préctica de la Psicologia,
en la Facultad de Psicologla de la Universidad Nacional Autdonoma de México
{UNAM), en un periodo particular dentro de su desarroilo histdrico, a partir de la
descripcion det trabajo llevado a cabo en los Laboratorios de Practicas y con base
en un disefio etnografico de la investigacian.

Los antecedentes en su desarrollo enmarcan el proyecto de diencia v
profesion conformado por esta disciplina a lo fargo de los afios. Mas de un siglo de
cambios y transformaciones en la enseflanza y en el quehacer de esta ciencig,
ubican su desarrollo a partir de dos enfoques: el de la disciplina y el de ia
profesidn.

El primero nos determina el saber de la clencia, expresado en los
conocimientos gue ha generado como ciencia, mientras que el sequndo, nos ubica
en la dimension en la que se incorpora socialmente la profesién. Es dear, la

Psicologia es una ciencia y, también, una actividad profesional.

Bajo esta perspectiva, dentro de la ensefianza de la Psicologia en la
estructura curricular vigente en la UNAM, se articularon contenidos a través de un
modelo de ensefianza practica que buscaron ofrecer una formacion en esta doble

dimensidn disciplinar y profesional.

La propuesta quedd conformada por cursos de Practicas de Laboratorio con el
objetivo fundamental de incorporar en la formacidn la adquisicion de habilidades
metodoldgicas basicas en la dimensidn del saber y el hacer en Psicologia.

Existieron diversas tentativas para la organizacién de estos cursos précticos,

no obstante constituyeron parte de un curriculo paralelo en la formacion de
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psicologos, como parte de una es estructura poco formalizada dentro del Plan de
Estudios. Incluso los miembros de la Facultad tienen conceptos diferentes acerca
de las practicas, algunos las consideran como base necesaria para el trabajo
profesicnal, mientras que para otros, tienen poca utilidad porgue no aportan bases
metodoldgicas.

Esta investigacion es un intento por conocer lo que pasa en orno a esta
ensefianza practica desde un enfoque particular dentro del salén de clases, ya que
es ahi donde se aplican v recrean los contenidos cutriculares que fundamentan el

Plan de Estudios para la formacién profesional.

Dentro de la investigacién educativa, el estudio de la ensefianza dentro del
salén de clases cobra particuler interés en tanto se articula como una
reconstruccion critico—analitica de los procesos con los que el alumno aprende.
Dicha orientacion se fundamenta a partir de un enfoque critico y practico de la

ensefianza y con base en un disefio etnografico de la investigacion,

No obstante la fuerte infiuencia en la disciplina psicoldgica, de modelos de
investigacidn cuantitativos v su consecuente derivacion empirica expresada, entre
otras, por la prueba estadistica de hipotesis, en 1a actualidad, el interés por la
Investigacidn educativa se centra en la forma de Hevarla a cabo a través de una

metodologia cualitativa (Heyman, 1981).

Dos cambios recientes en la investigaaon social han dado lugar a la
incorporacion, dentro de la Psicologia, de nuevos métodos de investigacion. El
primero, es una apertura a nuevos problemas acerca de como conocen las
personas en su vida cotidiana vy, el segundo, el creciente nimero de trabajos
etnograficos que abordan problemas cercangs a la Psicologia, asi como su

creciente difusion en Iz literatura educativa.

Introduceion
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La Etnograffa es una reconstruccién cultural de los significados gue ios sujetos
interactuantes atribuyen a sus acciones, creencias, valores, instituciones y
concepciones acerca del mundo (Goetz y LeCompte, 1984).

Ei disefio etnografico se articula como un método de trabajo sistematico y
flexible para recolectar informacién y analizarla, en conjuncién con el recurso de
distintas teorias socio—culturales (Hernandez, 1989a).

La investigacién se llevé a cabo con un enfoque socio—cuttural y es un intento
por mostrar la perspectiva con la que se proporcionan descripciones e
interpretaciones dei curriculum, tal como se encuentra construido socialmente por
fos diferentes actores a través de sus acciones en la vida cotidiana (Heyman,
1981).

Con base en estos planteamientos, nos formulamos interrogantes generales
con el propdsito de conocer cdmo es la ensefianza en los Laboratorios de Practicas,
cudles son las formas de transmisién de los contenidos y cdmo es esta transmisidn,
qué es lo que aprenden los alumnos en el contexto de su formacidn practica y
cémo se evallla este aprendizaje, cudles son las formas de relacién profesor
alumno y cémo se propicia la autonomia de los alumnos, cudl es la relacién que se
establece entre las materias tedricas y las préacticas de laboratoric en el contexto

de la estructura curricular vigente.

Para dar respuesta a estas interrogantes, el contenido del trabajo se organiza
de I3 siguiente manera: en el capitulo 1 presentamos un eshozo histérico de la
Psicologia en México, describimos fa ensefianza préctica de esta disciplina en la
UNAM vy la que se grganizo a través de la Coordinacion de Laboratorios. También
se describe la metodclogia con la que se llevd a cabo esta investigacion.

Tntrodiceion
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En el capitulo 2 se explican las formas de trabajo dentro de esta ensefianza
practica, profundizando en las dos maneras mas significativas: las practicas

dirigidas y la asesoria de praciicas de investigacion.

El ¢apitulo 3 presenta un andlisis acerca de la formacién de habilidades
metodoldgicas, como propositos fundamentales de la ensefianza practica en dos
dimensiones: [a metodologia dentro de la disciplina y en la intervencidn profesional.

En el capitulo 4 se analiza la relacién entre el saber disciplinar y el saber-
hacer profesional, descubriendo el vinculo que tiene la ensefianza practica dentro
del currficulum vigente en la Facultad de Psicologia. En este contexto, se retoman
algunas opiniones de estudiantes con respecto a fas practicas, como evidencias
acerca de los significados que estos actores atribuyen a su formacién préctica, con

relacion a la formacion profesional de psicdlogos.

Finalmente se presentan algunas conclusiones sobre el trabajo desarrollado
en este campo de estudic.

La investigacion efectuada sobre la ensefianza practica de la Psicologia me ha
permitido tener una vision mas amplia del proceso de formacion en nuestra
Facultad y explorar acerca de la necesidad de incorporar en el Plan de Estudios,
elementos que ofrezcan al estudiante recursos pertinentes para el desarrcollc de su
practica profesional.

Introduccion
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CAPITULO 1. ENSENANZA DE LA PSICOLOGIA

« ESBOZO HISTORICO

La ensefianza de Psicologia en México, se remonta al afic de 1893 cuando el
Dr. Ezequiel Chavez inaugurd en la escuela Nacional Preparatoria, el primer curso
de Psicologia.

En 1910 se emite el decreto de fundacidn de la Universidad Nacional y la
Psicologia queda includa dentro del 4rea de Humanidades, como parte de la
Escuela de Altos Estudios, con dos materias del primer afio de la seccion de
Ciencias Filosoficas y de la Educacidn dei &rea de Humanidades: Psicologia y
Psicologia Especial. Posteriormente, en 1916 el Dr. Enrique Aragén inaugura el
primer laboratoric de Psicologia Experimental (Cabrer, 1983). Este hecho resulta
significativo ne sélo porque se ampliaron los cursos en esta Escuela, sine porque
se inidid la ensefianza practica de esta disciplina por espacio de los casi 30 afios
que funcion6é el laboratorio y en donde los estudiantes inscritos asistfan a
demostraciones y practicas experimentales.

En 1922 se reformé el Plan de Estudios de la Escuela de Altos Estudios y la
Psicologia siguid formando parte det érea de Humanidades, hasta que en 1924 por
maodificaciones administrativas, dicha institucién se reestructurd, dando origen a la
Facultad de Filosofia vy Letras, en donde se inciuyeron los cursos de Psicologia
General Experimental. Las otras dos escuelas en que se dividio fueron la Facultad
de Graduados vy la Normal Superior,

En este tiempe, en México no exstia un curriculum profesional para la
Psicologia, se ensefiaba como asignatura dentro del programa de otros estudios
como Flosofia, Educacién, Medicing, Derecho. Poco a poco se fue extendiendo a
otras escuelas y facultades, hasta que en 1937 se elabord el primer Plan de

Estudios de fa carrera de Psicologia en la Facultad de Filosefia v Letras, que para
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entonces se habia dividido en cuatro dreas, quedando dos cursos de Psicologia v
otro de Técnicas de Laboratorio en el area de Filosofia. La mayoria de los
profesores tenfan una formacion médica, lo que influyd en la orientacién clinica del
plan y el titulo que se ofrecié con estos estudios fue el de Maestro en Psicologia.

Otro acontecimiento importante es que en el afio de 1944 la Universidad
sufrid una reestructuracion y la Facultad de Filosofia v Letras se reorganizd en
Departamentos, entre los cudles figurd el de Psicologla. A raiz de estas
modificaciones, ai afio siguiente entrd en vigor un nuevo Plan de Estudios a
inpartirse en seis semesires. £n este afo, dicha Facultad crecid paulatinamente,
incorporando nuevas carreras, aumentando catedras, aulas y estudiantes.

En 1949 se formalizé un Plan de Estudios mas completo en el Departamento
de Psicologia de la Facuitad de Filosoffa y Letras que incorpord, por primera vez,
96 horas de practica que podian cubrirse en las areas ciinica, social y pedagdgica.

A partir de este aflo, se presentaron distintas meodificaciones al Plan de
Estudios. Quiza la més significativa dentro de esta época sea al Plan en el afio de
1960 porque ésta fue acompaiiada de la aprobacién, por parte del Consajo
Universitario, del derecho a recibir titulo profesional, y de tres niveles de estudios
para la carrera: profesional, maestria y doctorado.

Este fue un olan que, &l igual que [os anterigres, tuvo una orientacion Clinica.
Por primera vez, sin embarge, se incluyeron cursos optativos con la intencidn de
estudiar la conducta con una “tendencia experimental”,

En este Plan se quiso lograr una orientacién cientifica dentro de la formacidn.,
La principal influencia que tuvo fue por parte de la Psicologia experimental
notteamericana, particularmente los antecedentes se remontan a la relacidn que
existié entre psicdlogos de la Universidad de Austin, Texas y un grupo de
psicologos mexicancs encabezados por Rogelio Diaz—Guerrero'. Esta relacion

origing distintos encuentros académicos vy fa posibilidad de que jovenes mexicanos

g iz consuliy mads anpli sgerea de los antecedentes de L Puicologin Experimental en Méwico, puede
comstltase a Cabrer (Coord ) 1983%, Catiel (1962) y Holtzman (1979), aitades por el mismo autor
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estudiaran en universidades de Estados Unidos, lo que influencié su percepcion
sobre ka Psicologia.

Hasta este momento, la ensefianza de la Psicologia se encontraba en la
mayoria de los casos, en manos de médicos principalmente. Fue en ef afio de 1962
que en la Universidad Veracruzana en Jalapa, se empezd a promover el primer
programa de licenciatura formulado y puesto en operacion por psicélogos, la
mavyoria de ellos egresados de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM,
mismos que habfan ienido la posibilidad de formarse en universidades
norteamericanas.

Para 1966 ya se habfa consolidado un grupo de psicdlogos en l@ UNAM
quienes aprovechando un movimiento de reforma universitario, propusieron un
nueve Plan de Estudios que entrd en vigor en el afio de 1967. Esta propuesta
curricular incluyd materias psicoldgicas basicas y asignaturas obligatorias de
entrenamiento metodoldgico para darle formalidad a la ensefianza de la Psicologia
{Carlos, 1989).

Paralelamente al movimiento universitario, el Colegio de Psicologia se dividid
en Departamentos, lo que permiid que los distintos grupos de profescres
existentes, controlaran conjuntos de materias, influyendo cada uno en la
organizacion curricular del Plan y plasmande en él, urma desarticulacion de la
ensefianza en términos de la fragmentacidn del conocimiento y la consolidacion de
grupos académicos dentro del Colegio de Psicologia (Cfr. Cabrer, op. ¢it. pp. 395).

Problemas de distinta indole propiciaron que este Plan de Estudios fuera
vigente Unicamente cuatro afigs, en un contexto de transformaciones sociales e
institucionales, lo que dio lugar a la elaboracion de un nuevo Plan que entré en
aplicacion en el afio de 1971. Asimismo se crearon las condiciones administrativas
y académicas para que el Colegio de Psicologia se separara de la Facultad de
Filosofia y Letras de la UNAM, formando una Facuitad independiente en el afia de
1973, con la aprobacién del Consejo Universitario (Facultad de Psicologia, 1983).

El Plan de Estudios de 1971, vigente hasta nuestros dias, se cursa en nueve

semestres y tiene la siguiente organizacion curricular: un tronco basico impartido
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durante l0s seis primeros semestres {tabla 1), y cursos opcionales en seis areas de
pre-especializacion para los Gitimos tres semestres, en donde ios alumnos tienen
que acreditar, como minimo, nueve cursos en e drea que seleccionen.

El blogque basico de cursos estd disefiade para ofrecer una formacion amplia y
general dentro de la disciplina; cuenta con el 67% de los créditos totales de la
licenciatura.

Las areas de pre-especializacién son: Educativa, Clinica, Social, del Trabajo,
Psicofisiologia y de Procesos Basicos y Metodologia (anteriormente llamada Generat
Experimental), y se enfocan hacia el entrenamiento profesional en una forma que

pretende ser especifica; éstas cubren ef 33% de los créditos restantes.

[ 1° | 2° I 3° [ o 50 ] 69 ]
Bases biolégicas | Anatomia y Neurofisiologia | Psicoiogia Psicologia clinica | Psicologia R
de la conducta | fisivlogia del fisioldgica educacional

sistema nervioso
Introduccion a la | Sensopercepaidn | Aprendizaje y Pensamiento y | Psicologia Andlisis
psicologia memoria lenguaje experimental experimental de la
cientifica conducta
Logica simbbiica | Motivacion y Psicopatologia | Teoria de la Psicometria Evaluacion de la
semantica emocn medida personahdad |

Matematicas I | Matematicas I | Estadistica Estadistica Psicologia Psicologia del

deseriptiva inferencial diferencial | trabajo
Teorias y Filosofia de las | Teoria de la Desarrollo Desarrolio Psicologia social I
sistemas en cenaas personalidad psicaldgies 1 psicaldgica 1L

Tabla 1. Asignaturas de los seis primeros semestres de la Licenciatura en Psicologia, Plan de
Estudios 1971,

A partir de lz orgamizacion y numero de materias se puede destacar que el
drea que cuenta con el mayor numerg de cursos en el tronco basico es la de
Procesos Basicos y Metodologia con 18, siguiéndole Psicofisiologia con 4 y Clinica
con 3; Social, del Trabajo y Educativa cuentan con una matena basica que lleva el
nombre de cada una.

Frseriansd o b1 Pacologry 9



En las areas profesionales sucede lo siguiente: la de Procesos Basicos y
Metodologfa ofrece 27 cursos y Psicofisiologia 7, mientras que las cuatro restantes
ofrecen entre 15 y 20 materias.

Dentro de este contexto se hace evidente que la organizacidn curricular en la
Facultad, corresponde a un enfoque experimental, donde podemos resaltar que la
mayor parte de los espacios curriculares de los primeros seis semestres y de las
areas de pre—especializacion, estan cubiertos por materias del &rea de Procesos
Basicos y Metodologfa, 1o que orienta la formacién hacia dicho enfoque en el
ambito de la Psicologia como discipliina cientifica. Ademds, parece ubicar la
formacidn con un cardcter cientifico y de investigacion.

La formacion profesional con este enfoque concede mayor importancia a los
aspectos metodoldgicos de la ensefianza de la Psicologia, la cantidad de materias
del tronco basico Gue pertenecen a!l topico que bien pudiéramos Hlamar de materias
de Metodologia?, permite hacer esta afirmacién.

Se puede destacar, por o tanto, que a pesar de la fuerte tendencia
experimental con la que se ha cargado la ensefianza vy el estudic de la Psicologia
en la UNAM, segin unaz estimacin, tres cuartas partes de los alumnos que
concluyen el sexto semestre seleccionan ias areas Clinica y det Trabajo, as cuales
tiene una orientacién practica (Fernandez, 1989). Quizd esto se deba, para el
primero de estos casos, a que el aspecto clinico es lo mas difundide de la disciplina
{Macatela y Espinoza, 1979; citados en Carlos, 1989 pp. 73).

En términos generales, ésta es la descripcion del Plan de Estudios vigente en
la Facultad de Psicologia de la UNAM. A continuacién describiremos cdmo se ha

propuesto la ensefianza practica dentro del Plan, y pondremos particular atencidn

stag materias son Logier Siwbolica s Semannea, Frlesofia de ta Crencda, Pafeologian Expermental:

Matematicas Ty 1, Pstadistiea Deseoptiva ¢ Inferencaal, Pacomenia, Feota de Ja Medida, DPsicologia
Diferencial, v Teors v Sitemas en Pacologin, st alting ex vna materia que ademis Propercioni
fundamentos teancos (Catlos e of L T988 pp 1923
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al modelo de ensefianza de los cursos de niveles de practicas de la Coordinacidn
de Laboratorics® en dicha Facutad.

» ENSENANZA PRACTICA DE LA PSICOLOGIA

En la Facultad, la enseflanza practica de [a Psicologia se ha constituido como
una parte poco formalizada dentro del Plan de estudios. No obstante, la insercidn
de practicas que complementen los cursos de teorfa es una condicién importante
en torne a la ensefianza de la Psicologia en la medida en que, con estos cursos se
proporciona al estudiante estrategias generales con las gue puede instrumentar
una intervencion sistematica, mas alla de la aplicacién de técnicas para la solucién
de casos particulares {Ldpez, 1979 pp. 10).

Aungue una condicion como la precedente es ideal al intericr de la
organizacion curricular, ésta no se ha desarrollado unificadamente dentro del
tronco basico de la carrera. Es decir, en los primeros seis semestres de la carrera,
existen 15 cursos que se complementan con horas practicas, sin que con esto se
haya articulado un plan unificado para cursarlas. Estos cursos son: Motivacion y
Emocidn,  Sensopercepcion,  Psicopatologls;  Aprendizaje  y  Memoria;
Neurofisiologia, Estadistica Descriptiva e Inferencial Teoria de /a Medida,
Desarrofio Psicoldgico I y II, Pensamiento y Lenguaje, Psicologia Fisiologica;
Psicologia Experimental, Psicometria; y Evaluacicn de Ia Personalidad,

A este respecto, gueda de manifiesto cdmo el drea de Procesos Bisicos y
Metodologia a pesar de que coordind el mayor ndmero de los cursos citados, no
desarrolld un sistema que integrara la ensefianza practica en la Facultad (un
Intento por organizar las practicas de dicha drea, en el tiempo en el que se llamaba
General Experimental, io constituyé el Sistema Unico de Practicas, al que nos
referiremos mas adelante).

'Lt Coerdinieion funcione come departamento académico del drea de Psicologia Experimental, ahora de

Procesos Baseos v Metadolugin Su puneipal actividad fue a de o1gantzar y cootdinar los cursos de practic.s
dde et e

Ensenianza de 2 Pacofoqry 1



Un primer acercamiento al andlisis de los diferentes cursos de practicas
puede ser a partir de la revision general de las materias basicas de las que son
requisito para hacer una distincion de aquéllas que han sido organizadas por Ia
Cocrdinacion de Laboratorios, porque éstas serdn motivo de un analisis posterior.
De esta manera encontramos dentro del tronco basico de la carrera dos materias
del area Clinica que cuentan con horas practicas, éstas son Psicopatologia (3°
semestre} y Evaluacion de Iz Personalidad (6° semestre).

En el caso de Psicopatologia, |as practicas se han llevado a cabo en diferentes
hospitales psiquidtricos tanto particulares como del Sector Salud, Centros
Penitenciarios v Reclusorios del D.D.F., Centros de Salud Mental, Clinicas de
Conducta, secundarias pibiicas, D.I.F., entre otros {Benavides y Nafiez, 1983).

En general, dichos cursos consisten en una visita en grupo de estudiantes a
alguno de los lugares seflalados v llevar a cabo una sesidn de saldn en la que
intervieneé un paciente, al que se le hacen preguntas con la intencién de obtener
una historia clinica.

La sesion es coordinada v moderada por un profesor que conduce al grupo
dentro de esta “entrevista colectiva”.

Se puede dar el caso de que el grupo, dividido en equipos, aborda a
pacientes de las instituciones de salud mental, en los diferentes espacios en éstas.
En este caso, cada equipo trata de obtener la historia chinica, sdlo que aqui la
asesoria del profesor es por separado. En cada materia v nivel, se tratd de
mantener la misma institucidn para la realizacién de las practicas, aunque ésta
pudo cambiar de un curso a otro.

Cabe sefalar que, segln una consulta hecha en la Jefatura del area Clinica,
las instituciones en donde se realizan las oracticas se determinan por medio de
convenios “informales” entre personas que trabajan ahi y en la Facultad de
Psicologia, sean profesores del area o no. También son el resuitado de las
relaciones que se mantienen con autoridades de la propia Facultad, quedande

sujetas a cambios o modificaciones en cada periodo administrativo.
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Asimismo, existe la opinién dentro de la Jefatura de que los alumnos de |a
Facultad estan “muy verdes” para ir a una institucion de salud v realizar practicas.

En el caso de la materia de Evaluacion de la Personalidad, el curso prictico
ha sido disefiado para proporcionar al alumno una base tedrica de elementos de
Psicologfa y Psicopatologia que vengan a fortalecer los conocimientos que, sobre
estos topicos, se le han enseftado en los cinco primeros semestres.

El curso se ha centrado en ofrecer al estudiante elementos tedrico—précticos
sobre técnicas de evaluacidn de la personalidad a partir de la aplicacidn,
calificacion e interpretacion de pruebas psicoldgicas, por separado, asi como de su
integracion en una baterfa complementada con una entrevista clinica (Benavides y
Di Castro, 1984a).

Segln la misma consulta hecha en [a Jefatura del area Clinica, en las
practicas de esta materia def sexto semestre, se trabaja para elaborar un reporte
con base en una historia clinica y los resultados de las pruebas aplicadas
(intehgencia y personalidad), sin embargo, en su conjunto no se considera una
bateria completa de estudios de personalidad.

En el caso del curso de Teoria de la Medida (4° semestre), la préctica se ha
disefiado para que el alumno aplique los pasos a sequir en la elaboracidon de un
instrumento psicolgico. La realizacion de este curso se ha llevado a cabo
parelelamente al curso de teoria (Facultad de Psicologia, 1984).

Relacionada con la anterior matena estd la de Psicometfria en el quinto
semestre, 1a que pretende darle continuidad en los aspectos tedricos y practicos.
En las practicas se pone énfasis en que el alumno administre, califique e interprete
las pruebas psicoldgicas. Paralelamente en el curso tedrico se insiste al estudiante
para gue adguiera conocimientos del sustento conceptual de las pruebas utilizadas
{Facultad ce Psicologia, 1980).

Por otro lado, los cursos practicos de las materias de Fsiadistica, tanto
Descriptiva (3° semestre), como Inferencial (4° semestre), consisten en términos
generales, en proporcionar a8l estudiante elementos fundamentales para el
tratam:ento de informacidn a partir de procesos y sistemas computacionalies dentro
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del campo de la investigacion psicolégica, por medio de la utilizacién del SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences).

La diferencia de cada curso esta en que para el primer caso, se enfatiza sobre
el uso de técnicas estadisticas paramétricas, mientras que para el segundo caso, se
enfocan para su tratamiento técnicas no-paramétricas, mismas que se sustraen del
contenido temdtico de los respectivas cursos de teorfa (Carrascal et af., 1984).

Respecto a las practicas de las materias de Desarroffo Psicoldgico T (40
sermestre), y IF {5° semestre), en general se han fundamentads en la revision vy
aplicacién de los diferentes enfoques propuestos para estudiar el desarrollo del
nifio, con [a idea de obtener elementos para elaborar proyectos de investigacién en
esta drea de conocimiento (Reyes, 1984). En el primer curso se pretende que el
alumno desarrolle un proyecto de investigacion que pondrd en practica en el
segundo curso.

Para las materias del area de Psicofisiologia que se imparten en el tronco
basico los cursos practicos han carecido de un planteamiento formal a Io largo de
desarrollo histdrico.,

Entre los afios 1974-77 se integraron practicas en esta area, complementadas
con la publicacion de cuadernilios de lecturas y manuales de [aboratorio. Sin
embargo, a partir de la introduccion del Sistema Umico de Practicas en el afio de
1978, se elimind casi por completo la ensefianza practica en esta area, va que los
cursos de practicas estuvieron subordinados en crédites a las précticas impartidas
per la Coordinacién de Laboratorios. Especificamente las materias de
Neurofisiologia (3° semestre), y Psicologia Fisioldgica (4° semestre).

Asimismo, aisladamente para la materia de Bases Bioldgicas de la Conducta
(1° semestre), y Anafomia y Fisiologia del Sistema Nervioso (2° semestre), se
tuvieron diferentes experiencias de laboratorio, dentro del desarrcllo de la
Facultad, sin constituirse como cursos formales en este sentido (Valencia, 1983;
pag. 536). En afios posteriores se retomaron éstas cuando dicho sistema integrado
dejo de existir, por lo que, actualmente, existen cursos practicos para estas

materias con fundamentos propios del area a la que pertenecen.
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» PRACTICAS DF LA COORDINACION DE LABORATORIOS

Ahora, pasaremos a examinar la ensefianza practica del modelo de ensefianza
metodoldgica impartido por la Coordinacion de Laboratorios.

A la Coordinacién correspondieron los cursos practicos de las materias
tedricas del drea de Procesos Basicos y Metodologia de las que estuvieron
subordinados con créditos académicos,’ vy su principal objetivo fue, desde sus
origenes, involucrar al estudiante en el campo de la investigacién (Cabrer, 1983).

No obstante, la idea se fue modificando 2 lo largo de las diferentes
propuestas por organizar las practicas en esta area, incluso desde antes de la
aplicacion del Plan de estudios vigente. De esta manera, podemos describir

distintas tentativas de organizacion de la ensefianza practica:

* En la primera secuencia, que fue vigente entre 1970 y 1972, el instructor
llevaba a cabo la demostracion de algln aspecto visto en la teoria, con io
que se ybicaba al alumno como espectador,

* Lla segunda secuencia, vigente entre los afios 1972 y 1974, comprendid
préacticas realizadas con instrumental y aparatos especiales, centradas en
experimentos de condicionamiento operante, dentro de un contexto de
fragmentacion del conocmiento al interior de las matenas tedricas
{Cabrer, op. cit).

« En la siguiente tentativa, que funcieno entre 1975 y 1877, se propuso una
secuencia de aprendizaje dividida en tres niveles: observacion y medicidn;

analisis y manipulacién de relaciones conducta-ambiente; y disefio,

Las materias son: Motvacién y Lmocion, Sensopercepcton; Aprendizije y Memona, Pensanuenio
Lenguaje: y Psicologin Experimental  lsos mismos laboratorios acreditaron las practicas del dren de
Puicofisiologa, en lo que conesponde 4 Tos citsos de Nemofisiologiy del tercer semeshie v Paicologia
Fisiologica del cuarto semestre,
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aplicacion y reporte de programas. Estas fueron practicas de modificacién
de conducta realizadas en forma intensiva durante periodos de dos

semanas, del segundo al sexto semestre.

» La primera propuesta sistematica permanecié vigente de 1978 a 1988,
con el nombre de Sistema Unico de Practicas; en ella se intentd replantear
el objetivo de los cursos en términos de: unificar las practicas del tronco
basico; ofrecer una visién plural de la Psicologfa; enfocar las practicas a
los aspectos constructivos y estrategias generales de la discipiing; ofrecer
practicas de investigacion sobre distintos tipos de problemas (individuales
y sociales) y niveles de andlisis (uni y multidimensional); v desasrollar
formas de ensefianza creativas y activas. En esta secuencia se llevaban a
cabo dos sesiones por semana c¢on duracion de dos horas cada una. Los
curses en dicha modalidad se conocieron como niveles de laboratorio, del

primero al cuarto, gue se cursaban del segundo al quinto semestre de la
carrera.

= Por dltimo, a partir de 1988, la siguiente secuencia tuvo como propdsitos:
dar una conceptualizacién coordinada de diferentes tipos de conocimiento;
lograr el desarrollo de mayores apoyos para conformar habilidades de
investigacidn en el alumno; e incorporar aspectos profesionales al tronce
basico. El objetivo central fue formar a los alumnos en metadologia para
que, a partir de proyectos de investigacion, pudieran realizar sus propias
investigaciones. Esta propuesta se instrumentd con la misma organizacidn
del Sistema Unico en cuanto a la distribucion de cursos por semestres v

SESIONES por semana.

Por otra parte, crcunstancias de diversa indole propiciaron modificaciones al

sistema de ensefianza practica de la Coordinacion de Laboratorios, lo que dio
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origen a una Propuesta de Reestructuracion del modelo de ensefianza
metodolégica en fa Facultad.

La propuesta pretendia integrar globalmente la ensefianza préctica, tanto en
sus diversas modalidades, como en su vinculacién con la ensefianza tedrica de Ia
Psicologfa, destacando el papet que desempefia en la formacidn profesicnal del
psicilogo (Coordinacién de Laboratorios, 1990).

Dicha propuesta buscé ir mas alld de la imparticidn de cuatro cursos de
practicas y se orient¢ hacia la inclusién de programas en cada semestre de la
carrera de Psicologia, a lo largo de los nueve semestre de su duracién.

Esta propuesta no se habia aplicado a la fecha de !a realizacion del trabajo de
campo de la presente investigacidn, sin embargo, se han modificado los cursos de
tal manera que se siguiercn impartiendo como hastz antes de la tentativa de
reestructuracion de 1990,

Ha sido dentro del contexto de la Gitima secuencia de la ensefianza practica
descrita, que se realizé esta investigacidn. Por tal motivo, es importante
profundizar en su contexto académico y la descripcion de su estructura
programatica.

Como ya se ha mencionado, dicha secuencia guedd conformada por cuatro
cursos que, al igual que durante la vigencia del Sistema Unico de Précticas, se
impartieron del segundo al quinto semestre de la licenciatura y para los que se
contd con material de apoyc impreso (cuadernillos).

En esta propuesta de précticas, se programaron los diferentes cursos
vinculados a las materias tedricas de las que fueron requisito; es decir, estos
cursos se instrumentaron con base en el contenido tematico de las materias
tedricas, de tal forma que se integran tdpicos propios de las materias de
Motivacidn y Emocidn, Aprendizaje y Memora, Pensamiento y Lenguaje vy
Psicologia Experimental, respectivamente, con una estrategia de réplica sistematica
de estudios clasicos en el dominio de cada area estudiada.

La secuencia de practicas para cursos de Procesos Basicos y Metodologia fue
desarrollada, como se ha comentado, con [a intencién de ligar mas ios contenidos
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y las practicas a los programas de las materias tedricas respectivas. Dicha situacion
se tradujo en la formulacién de una setie de ejercicios y précticas dingidas,
asociadas con los contenidos de los programas de teoria sefialados, en tanto que
se continud con la utllizacidn de protocolos de investigacién que desarrollarian los
estudiantes.

Asimismo, es conveniente destacar que fa Coordinacién de Laboratorios,
como un departamento académico, dejé de existir con esta Gitima secuencia y su
personal se integrd al area de Procesos Basicos y Metodologia.

A continuacion describiremos la estrucitura programdtica de estos cursos de
[aboratorio:

El primero de estos cursos, Comunicacidn y docurnentacidn en Psicologia,
pretendia introducir al alumnc en el lenguaje propic de la carrera mediante
ejercicios de lectura v analisis de textos psicoldgicos, de los que a su vez se le
pedia que redactara sintesis y opiniones; ademds se buscé el desarrollo de
habilidades documentales en los estudiantes, a partir de la identficacion vy
organizacién de fuentes pibliograficas (Meraz, 19390).

El segundo curso, Psicologia: Saber vy Hacer. Métodos, Procedimientos e
Instrumentos, se enfocd hacia el saber y el hacer en Psicologia. Iniciaba mostrando
un panorama histdrico dentro del que se desarrolld esta ciencia; después se
acercaba al alumno al terrenc de la investigacién disciplinar por medic de
experimentos clasicos con el fin de que los replicara sistematicamente; asimismo,
se le ilustrd en instrumentos y procedimientos en el marco de la intervencién
psicoldgica en las areas Clinica y Educativa; finalmente se le invitaba a una
reflexion sobre la importancia de su formacidn metodoldgica (Meraz, 1989).

Por otra parte el tercer curso, /nvestigacidn en Psicologia, se dwvidid en dos
nucleos: el de la investigacion disciplinar vy el de la investigaadn profesional. En
cada uno se presentarcn protocolos a partir de ios cuales los alumnos

desarrollarian un proyecto y su consecuente reporte de investigacidn.
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El primer bloque, Algunos Problemas Discipiinares, abordd problemas
cercanos al progreso historico de la Psicologla desde el punto de vista cientifico;
mientras que en el segundo, Algunos Problemas Profesionales, i0s protocolos se
orientaban hacia el desarrolio de proyecios enmarcados en distintas areas de
aplicacion psicoldgica, dentro de las que se ubicaba cada uno en un enfoque
disdplinar particular (Meraz, 1990a).

El cuarto curso, por su parte, se planed para que girara en torno a la
formulacién de proyectos, por parte de los alumnos, v que ellos realizaran las
practicas de investigacién respectiva. Aqui se planed que los alumnos tuvieran la
libertad ce indagar sobre un problema que les interesara y que formularan una
estrategia metodoldgica para estudiarlo.

El materiai de apoyo de este curso no se programé por una serie de
circunstancias que condujeron a la invitacién, por parte de los funcionarios de la
Facultad, para reorganizar nuevamente las practicas en 1990, lo gue origing fa

Fropuesta de Reastructuracion mencionada.

Este es &) contexto dentro del que se ha desarrpilado la ensefianza de la
Psicologia en fa UNAM y la ensefianza practica como modelo de formacion
metodoldgica dentro de la Facultad de Psicologia. Ahora pasaremos a describir la

metodologia con la que se trabaié para la realizacidn de la presente nvestigacdn,
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+ METODOLOGIA DE LA PRESENTE INVESTIGACION

El desarrollo del trabajo se levd a cabo con base en una metodologia
etrografica v consistié en tres fases: trabajo de campo, analisis de los datos y
redaccion del reporte. Esta secuencia temporal no significa que fuera sucesiva,
debido a que por la flexibilidad de esta metodologia, la investigacion se ve
favorecida por la faciidad de incorporar datos especificos no considerados
previamente para el trabajo de campo o reformular preguntas y objetivos de la

misma investigacidn durante la secuencia del estudio.
Este trabajo tuvo los siguientes obietivos:

»  Describir cdmo se lleva a cabo la ensefianza de fas practicas en el
aulg; v

o Describir ¢cdmo los estudiantes adquieren habilidades metodelogicas
basicas y cudles son los significados que le dan sentido a las practicas como
parte de la formacion profesicnal.

£l trabajo de campo comenzd con 12 seleccion del escenario, que en este caso
y debido a los propdsitos de la investigacion fue la Facultad de Psicologia de la
UNAM. En particular, la pobiacidn de estudio quedd integrada por grupes de los
diferentes semestres que cursaban los distintos niveles de laboratorios de practicas
y los profesores de estos cursos, de tal manera que se desarrolld en los
laboratorios de practicas, ubicados en el segundo y tercer piso del edificio "B” de la
Facultad.

Una vez defini¢o el escenario, se inicid el trabajo de campo ilevando a cabo
observaciones en los distintos grupoes de practicas. La diversidad de formas de
trabajo e interaccién en el desarrolio de la ensefianza practica de la Psicologia,

permitié adoptar la técnica de observacion no participante, que consiste en tratar

Ensefansa d2 12 Psicologia 20



de interferir lo menos posibie con el curso de las interacciones cotidianas, en este
caso dentro del saldn de clases, de manera que se puedean obtener registros
detallados del flujo de actividad dentro de &l (Goetz y LeCompte, 1984).

El trabajo de campo consisti en dos partes: En la primera, que se realizé en
los meses de enere a abril de 1990, se efectuaron 9 observaciones no participantes
en 5 laboratorios de précticas. Estas tuvieron una duracion variable (entre media
hora y dos horas). En la segunda se realizaron 15 observaciones no participantes
en 8 laboratorios entre los meses de junio de 1990 vy abril de 1991, de la mismz

manera se hicieron observaciones no participantes en cursos de teoria.

Asimismo, se utilizaron otras técnicas de recoleccidn de informacidn:
entrevistas no estructuradas y andlisis de documentos.

Se llevaron & cabo 6 entrevistas no estructuradas con alumnos, y otras con
docentes, acerca de les practicas. En un primer momento se realizaron platicas
informales con alumnos y maestros, mismas que permitieron ubicar distintos
aspectos de la ensefianza practica, lo que facilité elaborar guiones con el propésite
de abordar areas generales a profundidad y rescatar las expresiones de los
informantes con sus propias palabras (Taylor y Bogdan, 1987).

Con relacién al andlisis de documentos, su consuita Nos permitio acercarnos
al contexto institucional de la ensefianza practica de la Psicologia en la Facultad vy
aproximarnos a la conceptualizacidon que sobre la disciplina y la profesién se ha

reflejado en las diferentes propuestas curriculares de las practicas de laboratorio.

Con el propdsite de tomar en cuenta los procesos socio—culturales en los que
se desarrolia la ensefianza, el enfoque metodolégico del trabajo nos permite
analizar el proceso interactivo en la escuela y verlo como una construccién social
de lo que se ensefia y Io que se aprende.

Ensenansa de b Pacologny 01



Dentro de este contexto, Grundy (1987; citado por Sacristan, 1988), sefiala
que el curriculum, mas que un concepto, es una construccion cultural por medio de
ia que se crganiza la practica educativa. A partir de esta visidn, es posible entender
dicha practica ligada a las funciones sociales de la escueila, socializacion,
formacién, segregacién o integracidn social, mismas que se reflejan en los
objetivos gue orientan todo el curriculum. Asi, tantc la practica educativa, como el

curriculo, se contextualizan reciprocamente.

La configuracién del curriculo, se hace dentro de un mundo de interacciones
cultyrales y sociales en el que se encuentran los alumnos y docentes como parte
de la institucion educativa. Con base en tal realidad social, el curriculo no séle es ia
expresion de determinaciones politicas con las que se sustenta la practica escolar,
sino que ademas se presenta por medio del saber impartido por profesores en las
aulas y por la interaccion e intercambic de éstos con los alumnos (Sacristn, op.
cit).

En la elaboracion del frabajo de campo se infenté dar una vision integrada de
los siguientes aspectos de la ensefianza interrelacionados en la estructura
curricular:

« Las formas de trabzjo en los laboratorios;

« Lo que es ensefiado por los maestros en el aula de practicas;

« Lo que aprenden los alumnos en los laboratorios dentro de su
formacién como psiclogos; v

= Larelacion entre la disciplina v la profesién.
Una gquia importante para llevar a cabo el trabajo de campo fue la

formulacion de ias siguientes interregantes que, conforme el avance del trabajo de

campo, se fueron focalizando hacia los objetivos v propdsites de la investigacion:
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¢ {COmo es la ensefianza en los laboratorios de practicas?

» ¢Cudles son las formas de transmisién de ios contenidos vy cémo es
gsta transmision?

« ¢Qué es lo que aprenden los alumnos en el contexto de su formacion
practica y como se evalla este aprendizaje?

e ¢Cudles son las formas de relacién profesor alumno y cémo se
propicia la autonomia de los alumnos?

+ (Cudl es fa relacion que se establece entre las materias tedricas v las

practicas de laboratorio en el contexto de la estructura curricular vigente?

En este sentido, fa observacion del conjunto de la ¢lase permitié enfocar
selectivamente los eventos con la intencion de anticipar algunos de los temas que
serfan metivo del analisis de los datos.

£l anélisis de los datos, previsto durante el trabajo de campo, asi como en
un pericdo posterior a él, involucrd las siguientes actividades:

Varias lecturas completas y detenidas de los registros; recuperacidn de las
interrogantes que surgieron durante las observaciones; formulacion de nuevas
preguntas acerca de eventos especificos; anadlisis global de las actividades de
ensefianza aprendizaje; y realizacidn de escritos analiticos sobre eventos
relacionados.

Estas actividades constituyeron un acercamiento progresive a los datos,
cuyo objetivo fue el de recortar las preguntas especificas de la investigacion. Los
resultados preeliminares orientaron la segunda parte del trabajo de campo en la
Gue, con base en la misma estrategia de recoleccion de datos, se focalizaron los
eventos a ohservar.

El analisis se guid con base en los siguientes puntos:

« Formas de ensefianza en las pracucas.

« Relaciones entre las practicas y las materias tedricas.

-
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+ Expectativas de los estudiantes en torno a la Psicologia vy las practicas de
lzboratorio.

La lectura de los registras y la definicién de un enfogue interpretativo para el
andlisis de los datos, permitid poner atencidn a las interacciones sociales de los
sujetos vy los significados puestos en juego dentro de la ensefianza practica de la
Psicologla, en términos de la descripcidn de esta ensefianza y de tratar de
caracterizarla con [a intencidn de conocer su sentido dentro de la formacion

profesicnal del psicdlogo.

los escritos analiticos posibilitaron el acercamiento entre temas y eventos
relacionados, a partir de describir e interpretar cada evenio y desarroilar
comentarios sobre éstos, Los escritos ofrecieron detalles importantes sobre las
formas de trabajo en el saldn de clases con base en la interaccién de maestros y
alumnos, al incorporar fragmentos de dichas interacciones ya sea obtenidas en
clase ¢ a partir de entrevistas a profundidad. Al final de estos textos, se llevaron a
cabo comentarios ar‘nplios sobre las interpretaciones que permitieron llegar a una
vision de comjunto acompafiada de lecturas tedricas que ayudaron a delimitar el
analisis y obtener un esquema final del trabajc.

La redaccidn del reporte fue la (ltima fase del trabajo de investigacién. Esta
se llevo a cabo a partir de una lectura de los escritos analiticos que permitid ver en
conjunta las diferentes relaciones entre los eventos vy los temas de andlisis
desarrollados.

Esta visidn permitid, asimismo, obtener un esquemna general para presentar
los resultados en capitulos dentro del informe final, con la intencion de darle

continuidad a lo expuesto vy profundizar el andlisis.
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CAPITULO 2. 1AS PRACTICAS DE LABORATORIO
« FORMAS DE TRABAJO

Como se ha mencionado, dentro de la Facultad de Psicologia los cutsos de
Ensefianza Préctica de la Coordinacidén de Laboraterios, correspondientes a las
materias del area de Procesos Basicos v Metodalogia, contaron con tres tentativas
para establecerse y dos propuestas sistematicas hasta el momento de la presente
investigacion. En lo particular, la secuencia de practicas estudiada, vigente entre
1988 v 1990, intentd ofrecer una conceptualizacidn coordinada de tipos de
conacimiento, el desarrolla de mayores apoyos para conformar habilidades de
investigacién e ncorporar aspectos profesionales en el tronco basico. El
planieamiento central fue formar a 10s alumnes en metedologfa con base en
proyectos que los auxilaran poco a poco en la realizacion de sus propias
investigaciones {Coordinacidn de Laboratorios, 1990).

Como motivo principal de nuestra investigacidn, profundizaremos en la
descripcion de 1z estructura programatica v las formas de trabajo desarrolladas al
interior de esta secuencia.

Por lo tanto, ésta pretende ser una presentacion general de las formas con
las que se trabajd en los laboratonos de practcas. Posteriormente, se
desarrollaran algunas de estas formas de trabajc como temas particulares con
base en la presentacion de fragmentos de registros, con lo que las detallaremos
en 1o especifico.

La secuencia estudiada guedd conformada por cuatro cursos que, al 1gual
que durante la vigencia del Sistema Unico de Practicas, se impartieron del
segundo al quintc semestre de la licenciatura y se conocieren con el nombre de
Niveles de Laboratorip. Para cada uno de los cursos, ademads, se contd con un
materal didactico imprese llamado cuadernillo de practicas.

En cuanto a la organzacion de 195 curses, €stos esteban conformados por 20
alumnos en promedio; 1as clases tuvieron una duracidn de 2 horas y fueron

impartidas en espacios especiales {laboratorios), con mesas y bancos moviles,
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algunos amplios (6 X 12 mts.) v con cubiculos laterales, aungue la mayor parte

eran pequeias {4 X 10 mts.).

Comerizaban 2 semanas después del inicio del semestre escolar, ya que la
integracion de los grupos se realizaba con los estudiantes registrados en las
diferentes materias tedricas, que tenfan como requisito cursar los laboratorios de
nivel, también se llevaban a cabo las aftas y bajas que definian el total de inscritos
para cada curso.

El tipo de actividades propuestas en esta modalidad de ensefianza dentro de
la secuencia estudiada se daba a conocer en el interior de los cuadernillos de
practicas y se centraba en 3 aspectos: comentarios y preguntas sobre las lecturas
asignadas; realizacidn de ejercicios y practicas dirigidas; v orientacion para realizar
estas actividades por medio de un trabajo tipo seminarig, combinado con
discusiones y asesorias en pequefios grupos.

Durante las observaciones se lograron registrar diversas formas de trabajo
que, en términos generales, se dirigieron al trabajo de los contenidos expuestos
en los cuadernillos de practicas, por un lado, v por otro, al desarrollo de
habilidades metodoldgicas en los estudiantes.

Las formas de ensefianza observadas fueron las siguientes:

1. Exposicion por parte del docente de alguna seccion del cuadernillo, con lo que
se revisaba el contenidc del mismo. Esta fue la forma més usual de trabajo,
incluso, el mstructor sobre su propia exposicion pudo interrogar a los
estudiantes sobre el tema, con lo que motivo una exposicién—discusion en |a

que los alumnos participaron, pusieran atencién y tomargon notas.

2. lectura comentada de un tema que formaba parte del curso. Consistid en la
lectura de textos sobre los que se hicieron preguntas y comentarios. Aqui
también, el docente condujo la discusidn formulando las preguntas sobre el

tema.

3. Dinamicas de grupo organizadas come una exposicién colectiva por los

alumnos, basadas también en el contenido del curso; se hicieron ponencias,
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foros y encuentros. Fsta fue una forma gue permitid una interaccidn estrecha
entre profesor y alumnos, dentro de la cual la consecucidn de los objetivos de
cada gufa practica, tuvo cierta continuidad.

4. Discusion de proyectos de investigacidn en la que los alumnos, en equipos,
expusier'on los resultados de un trabajo previamente realizado, ya fuese sobre
la seccién de metodologia del proyecto o, sobre una bisqueda bibliografica en
particular, mientras que los demas hacian observaciones. El docente dirigid Ia
discusion, con lo que permitio que fueran los estudiantes quienes comentaran
e hicieran preguntas. Este trabajo no se realizd necesariamente sobre los
contenidos del curso.

5. Asesoria sobre practicas de investigacidn. Agui no se trabajé sobre el contenido
de algin texto sino sobre un producto de los estudiantes, del que expresaron
sus dudas, hicieron preguntas o bien, el instructor les pidid que precisaran
clerta informacion. El trabajo se centrd en la elaboracidn de proyectos con base
en protocolos de investigacién sugeridos, de los que en equipo eligieron uno
&n particular para reslizar su trabajo. Como las asesorias se realizaban por
equipo, fue comun que se distribuyera el tiempo de cada sesidn para ia
revision de los diferentes proyectos realizados en el grupo.

6. Practicas dirigidas vy  demostrativas. Estas practicas se  basaron
fundamentalmente en ejercicios dingidos, en (& realizacion de la experiencia
gor el docente o en la presentacion de videos. En cada casoc posterior a su
presentacion, el instructor dirigié prequntas o pidid actividades precisas sobre
el contenido expuesto, ademas de que se contempld que los estudiantes

leyeran previamente el material referido.

En el caso de los ejercicios dingidos, el maestro se apoyd en un protocolo
que formd parte del cuadernillo de laboratorio, para presentar una situacién que
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los alumnos fueran abordando en equipo desde la lectura hasta la presentacion de
resultados, con su direccion y supervision,

Cabe aclarar que en los dos primeros niveles las situaciones de ensefianza
fueron mas estructuradas, de acuerdo a los contenidos v a la manera de
abordarlos. De tal manera gue las formas basicamente adoptadas de trabajo
fueron la exposicion, lectura comentada, dinamicas de grupos y practicas dirigidas
y demostrativas,

En cambio, para el 3% y 4° niveles, las formas mas utilizadas fueron [a
exposicion, discusion de proyectos y asesoria de précticas de investigacion; en las
cuales se paso de una situacidn estructurada a otras mds abiertas que implicarcn
diferente tipo de elaboracién del trabajo en los alumnos y una mayor iniciativa por
su parte, en el sentido de que el profesor fue cediendo sistemdticamente la
responsabilidad en éstos para el logro de su aprendizaje.

En cuante al trabajo de Exposicidn, que fue comin en todos los niveles de
practicas, se puede decir que para los das primeros cursos fue mas frecuente a lo
largo de cada semestre. No asi para los siguientes niveles, en los que se usd al
inicw del curse y después se paso a otras formas, en funcidn de las diferentes
tareas realizadas en equipos y para las que se fue centrando la actividad en el
trabajo de investigacicn propuesto con el apoyo, guia y orientacion del docente.

Asimismo, las formas de trabajo presentadas no constituyen una medalidad
adoptada individualmente por uno u otro instructor. Se desprenden de las
actividades incluidas en los cuadernillos para cada nivel que, en su conjunts, se
articulan como los diferentes recursos didacticos para apoyar la situacidn de
ensefianza en la transmusian de habilidades metodeldgicas.

Por otra parte, en estos cursos se destaca un tipo de interaccidén maestro—
alumno en la situacidn de ensefianza—-aprendizaje a través del contacte cercano
con un grupo reducido de estudiantes y con base en el trabajo de éstos.

En I3 secuencia estudiada, sobresalen dos formas de trabajo gque
caracterizaron el tipo de practicas llevadas a cabo en estos cursos: a) Précticas
Dirigidas v &) Asesoria Sobre Practicas de Investigacion.
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A continuacidn describiremos estas dos formas que fueron centrales en el

trabajo de los laboratorios durante el periodo en gue se realizé este estudio.
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« PRACTICAS DIRIGIDAS

Una de las formas de trabajo en los laboratorios fueron las Prdcticas
Dirigidas. Fstas se constituyeron como una forma basica de trabajo en los dos
primeros niveles, en virtud de que en ambos se introdujo la ensefianza
metodolégica en Psicologia, que habria de darle sentido a los cursos de
laboratorio.

Una visidn de conjunto nos permitiria ver que fas diferentes formas de
trabajo se adecuaron en cada curso en funcién de la particulandad de sus
objetivos y una progresion en la formacidén metodoldgica de los alumnos como
meta dtltima.

En términos generales, en esta modalidad de ensefianza el docente expuso
el contenido de los protocolos de fas diferentes practicas incluidas en el
cuadernillo, los alumnos leyeron por su cuenta cada practica, antes de iniciarla, el
profesor sefiald las actividades a realizar y los alumnos, en equipos, ia #evaron a
cabo con su direccién ya que, con este trabajo, se pretendio ilustrar la teoria a
partir de la reproduccion de un trabajo, experimental o de campo, que
complementd el curso tedrico.

Como material de apovo, en el cuadernillo se presentaron diversos temas y
experimentos con la intencion de gue el alumno se zcercara a los elementos
conceptuales y metodoldgicos de éstos —teorias, métodos, procedimientos e
instrumentos— a través de replicarlos sistematicamente con fa direcadn del
docente, que fue fundamental (Meraz, 1989).

El trabajo se centrd en la presentacién del docente de los diferentes temas y
la direccién que le dio al alumno cuando éste, en equipo, realizo la réplica
sistematica de los experimentos que se le presentaron.

La organizacidn de estos cursos introdujo al alumno en los diferentes
problemas o situaciones planteados por la Psicologia, considerada tanto discipiina
como profesidn, v los meétodos, procedimientos e instrumentos de intervencién en
cada una de estas areas.
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Centralmente, en los primeros semestres se le plantearon procesos
generales, dentro del dmbito de su formacion metodoldgica, como: el disefio de
investigacion; el desarrollo de experimentos cldsicos o esténdares; la toma de
datos (procedimiente de observacion v registro) y su analisis; v el formato del
reporte de investigacion.

Basicamente, se trabajd sobre la asesoria e instrucaidn al alumno, relativa a
dudas o problemas surgidos en el desarrolio de la activided, y con base en
productos elaborados por & mismo.

En cuanto al desarrollo del curso, las actividades se llevaron a cabo en dos
sesiones semanales con una duracién de dos haras cada una. Estas se impartieran
en laboratorios que inclulan pequefios cubiculos laterales en los que cada equipo
trabajo de manera independiente.

Asimismo, el avance del curso marcé momentos diferentes dentro del
trabajo. Particularmente en lo que se refiere a la exposicion del profesor y a la
réplica de determinado experimento, su desarrolle v la elaboracion de un reporte
de resultados con su correspondiente analisis, todo bajo la direccidn del docente.

La directividad se diferencid entre el trabajo en grupo v en equipo, en que en
este Ultimo se establecid una asesorfa rotativa que le permitié al maestro trabajar

con cada equipo por separado.

Para ilustrar esta forma de trabajo se presentz el siguiente segmento de una
observacion realizada durante las primeras clases con un grupo de laboratorio:

El grupo en cuestion pertenece al 1° nivel, cursc correspondiente a la
matera de Motivacidn y Emocidn de 20 semestre. En este nivel, los temas
fundamentales son la comunicacion y documentacion en Psicologia, como marco
introductorio de la formacion metodoldgica planteada en la secuencia de practicas
estudiada.

En torno a la tematica general, la maestra pide al grupo disposicion para
trabajar durante el curse vy plantea el contexto dentro del que se desarrollard la
clase:
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M. "Estamos estableciendp las reglas del juego (...) para tener una ganancia
maxima sobre las reglas establecidas, ¢(Tienen algo gue comentar? (...)
Muchachos, voy a hacer un resumen (...} contextual {...) de los puntos a
los que hice referencia la semang pasada (...) vamos g trabajar e/ tema
de fa comuricacion [anota en el pizarrdn]. £n & momento en que tengan
una duda, contribucion o participacion en teérminos generales, ustedes
haganmelo saber (...). Voy a usar una técnica de exposicion (...) vueivo a
insistir, si hay algo gue no quede claro me Jo dicen (...) en este momento
asumo la responsabilidad de dirigir la clase (...). La vez pasada diiimos
qgue estamos encontrandonos en un procese formativo, para alcanzar una
meta dentro de una discipling que responde a un nombre: Psicologia [1o
anofa en el pizarron), esta discipling es una drea del pensamiento, Su
drea de conocimiento tene todo un objeto v un objetivo (...). Para unos
el hombre es un aparato psiguico, para otros ef hombre es emocicn,
sentimiento, cosas que nos diferencian de los animates (...). Este
objetivo ha generado gue el grupo de f3 comunidad cientffica trate de
conocer fos avances de la ciencia, del conocimiento [esta (ltima palabra
la dice pausadamente]. fa pregunta es qué sucede v como puede
explicarse este objeto de estudio (...) de ahi’ que podamos decir que fa
Psicologia es una discipling (...). La Psicologia como discipling trata de
generar conocimento (...) avanzar cads vez mds en las respuestas que
ofrece a las interrogantes que le plantea la sociedad (...). Pero el simple
conocimiento no basta (...} 1a Psicologia es también una profesion”.

La maestra constantemente se apoya en el pizarrdn para su exposicidn, el
grupe, conformado por 18 mujeres y 2 hombres, la observa con atencidn,

En sus propias palabras, la maestra establece las “reglas del juega”, antes de
contextualizar al grupo para continuar con el cursp. Abiertamente invita a [s
participacién grupal como una forma de abrir una dindmica de participacion en la
clase.

Asimismo, maneja elementos que acercan al alumno a la comprensidn de su
formacion metodoldgica con retacidn a un saber disciplinar y un hacer profesional.
Con lo que le da, ademas, cuadros generales para introducirlo en el contexto de su
formacidn metodoldgica.
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Por otra parte, existe una sucesidn de trabajo en la gue, posterior a la
exposicion del docente, se guia al alumno para la realizacién de una practica. A
continuacion se muestra este momento del trabajo realizado en los laboratorios.

La siguiente observacidn corresponde al curso tedrico de Aprendizaje Vv
Memoria del 3° semestre de licenciatura:

Se trata de un grupo que cursa el 2° nivel. La préactica es sobre
Moldeamiento, un tema ilustrativo de la Psicologia del aprendizaje y en la gue los
sujetos experimentales son ratas.

En una sesion anterior se ha llevado a cabo una visita al bioterio con la
finalidad de introducir ai 2lumno en el manejo y cuidados de este tipo de animales
experimentales.

El contexto de la practica es que llegan los alumnos antes que el profesor al
laboratorio; ellos mismos se organizan para obtener del aimacén y el bioterio los
materfales necesarios para desarrollarla.

Una vez obtenidos, el docente llega al laboratorio. Este les pide a los
diferentes equipos que, para el desarrollo de la prictica, se instalen por separado
en los cubiculos laterales. Los alumnes ocupan los diferentes espacios y proceden
a la instalacién de la caja experimental y la ubicacion de la rata en ésta. En este
momento el docente interviene:

M: Vamos a trabajar moldeamiento. Después de que metan a fa rata en la
caja de Skinner la dejsn unos 10 ¢ 15 minutos. Despugs comienzan ef
moldeamiento; fle dan un pedacito de comida cuando se acerque al
comedero, nada mas para que asocie el discriminative, cestd claro? (...).
Cuando estén dentro del cubiculo van a trabajar sin luz v, por favor,
quiero que guarden sifencio (...} voy d pasar a cada cublculo a decirles
como se conecta ef equipo. Vayan conectando fa cajs por favor (...) ése
entendic lo que van a hacer?”.

La mayoria de los alumnos han tomado l2 iniciativa de conectar la caja
experimental y se encuentran dentro de los cubiculos. Se escuchan
respuestas afirmativas. El Maestro entra & un cubiculo con un equipo de 3
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alumnos (2 mujeres y 1 hombre), para sefialar como se conecta la caja
experimental y sus dispositivos mecénicos, asi como para precisar su
funcionamiento con refacion a la actividad por desarrollar. Realiza la conexidn
mostrando fisicamente cdmo lo hace:

M: “La comida, que es ef estimulo reforzador, se fa dan con 13 mano (en el
comedero). [Pausa mientras hace la conexion] A ver, ya estd lista Ia caja.
Cuando metan a iz rata fo mas importante es gue empiece g asociar fa
sefial con el reforzador. La sefial es e discriminativo (...) vamos a
empezar con e moldearniento (...) presentan f3 sefial cuando se acerque
al comediero y entonces le dan un pedacito de comida. Despuds nos
enfocamos al palanqueo (...) trabajen unos 20 minutos a ver como
resufia”,

Los 3 alumnos se han mostrado atentos a la forma en que se conecta la caja
Y sus sistemas de registro y a la explicacion del profesor. Este se dirige a
otro cubiculo para dar la misma explicacién. En este equipo, 2 alumnos
manifiestan su miedo para agarrar a la rata. Es una tercera alumna quien lo
hace para colocarla dentro de fa caja e iniciar la practica. Entre ellos se
ponen de acuerdo para las contingencias de reforzamiento e inician la
actividad.

Durante el tiempo de trabajo, ios alumnos han hecho pocos comentarios
entre si. Observan atentos 0 que hace la rata y presentan los estimulos ante
las respuestas de ésta. Ante la pregunta de si el profesor explicd tanto el
objetivo como la actividad a desarrollar, una alumna comenta:

Aal: "Fl maestro explicd fo que teniamos que hacer y antes nos dejd leer 12
practica”.

Esta secuencia, que sdlo pertenece a un equipo dentre de un grupo, nos
muestra el tipo de trabajo que pueden seguir los alumnos en cuanto a la
autonomia de cada uno para realizarlo. Asimismo, nos permite ver la
sistematicidad con que se conduce una experiencia de laboratorio, ya que fa
situacién inicial de directividad del profesor estructura un trabajo de tipo
académico, ya que se revisan aspectos tedricos y cuesticnes de procedimiento; el
maestro es mas directivo con sus intervenciones, incluso ha explicado el objetivo y

las actividades que involucran realizar la practica. Ademas, no deja de involucrar al
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alumno en otras actividades, como la lectura previa de la practica que sirve, a su
vez, de gufa para la sesidn.

Centralmente, se pretende conducir al alumno en el manejo de elementos
metodoldgicos ~métodos, procedimientos e instrumentos— dentro de diferentes
aproximaciones conceptuales de la Psicologia que se revisan en los cursos de
teoria.

Asi como se ha sefialado, el trabajo académico propuesto busca ilustrar la
teoria a través de la réplica de un trabajo de investigacién, experimental o de
campo, que viene a complementar el curso tedrico.

Al alumno se le enfrenta ante tal tarea académica, que también exige el
conocimiento de cierto lenguaje, a través de una secuencia de trabajo en donde
se le guia con opciones de lo que puede estudiar y que, de manera especifica, se
aproxima con la lectura de la practica: se revisan teorias, problemas especificos,
metodologia, se efabora una practica y se reportan sus resultados.

Se ie plantea una meta y los recursos con los cuales moverse hacia el logro
de la misma.

Como forma de trabajo, por otra parte, las practicas dirigidas se organizan a
partir de un trabajo grupal, por un lado, y de un trabajo en equipos, por otro.

En este sentido, los diferentes momentos y secuencias de esta forma de
trabajo se delimitan por el avance del curse; es diferente al inicio que al final, pero
también hay diferencias si se expone, se guia una practica o se asesora el trabajo
en equipos.

Respecto a esto, existen marcadas diferencias del trabajo realizado en
equipos dentro de un mismo grupe, lo que nos sefiala distintas formas de
acercamiento y contacto entre docente y alumnos, como trataremos de
ejemplificar a continuacion:

Er una sesion con un grupo de 2° nivel en el que el maestro dirige la
practica de moldeamiento, un equipo de 3 alumnas sefiala que su rata ha
establecido la respuesta de palanqueo sin que esto sea asi.
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Después de instalar el equipo y haber superado el “asco” y el “miedo” por
agarrar a la rata, las alumnas se ponen de acuerdo para presentar los estimulos
discriminativo y reforzador, respectivamente conforme a las respuestas del animal.

Al observar ia actividad de la rata, es evidente que no ha establecido la
respuesta esperada. En este momento el maestro entra al cubiculo:

M. "La rata {ya palanquea?”
Aal, Aa3: "SF”,

M. "Estd bien, defen que siga palangueando unos 15 & 20 minutos mas”,

El maestro sale del cubicuio.

Aaz: “éQué preguntd el maestro, que si la rata habia palanqueado?”.

Aa3: 57

Aaz: “Pero si no ha palanqueado, es mas, todavia no asocia la sefial con el
comedero”.

Aal: "¢Qué esperabas que le dijéramos, qué no?”,

Aa3: "Tu no te fjes, yo ya he hecho esto v asi es”,

La sesién continua y las alumnas no se ponen de acuerdo sobre cuando vy
cémo presentar los estimulos. 25 Minutos después regresa el profesor:

M: "éSiguic palanqueando la rata?’,

Aal: "SI no mucho pero si palanqueo”,

No se escucha muy segura en su respuesta.

M. 'S quieren ya pueden sacaria (...} no olviden dejarle alimento en su caja
(...) unos 10 gramos pars mafiana. Mafiana vienen y e dgjan unos 15
gramos para ef fin de semana’,
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AazZ: “éLa vamos a seguir privando?”.

M. 'S para poder condicionaria (...) no olviden dejarie Ia tarieta de privacidn
para que no le den mds alimento; si no, no va a querer trabajar (...) el
lunes sequimos con palangueo”

El profesor sale del cubiculo y del laboratorio. Las alumnas del equipo
comentan entre ellas:

Aal: “El lunes vamos a empezar bien, si no nunca va a palanquear”.
Aa2: "Pero es muy fonta fa rata”.

Aa3: “Bueno, va vamonos, éno?”

La Aa3 saca a la rata de la caja, ahora sin problema. Las otras 2 empiezan a
desconectar la caja y a limpiarla.

Los demés equipos también finalizan la sesion y se preparan para salir del
laboratario.

Un rasgo importante en &l trabajo de los laboratorios es la refacidén maestro—
alumno. A diferencia de las clases de teorfa, en las que tradicionalmente se da una
cétedra, en los cursos practicos las formas de trabajo permiten un mayor
acercamiento con os estudiantes.

En la secuencia presentada, se hace evidente un problema de este
acercamiento y la confianza que se establece en esta relacidn, ya que como el
maestro no puede fener ung supervision directa o exclusiva con cada equipo,
confia en lo que le dicen sobre el desarrollo del trabajo de practicas.

Agui, las alumnas dan la impresion de ester trabajando y participando, en
términos del logro de los propdsitos, cuando el instructor se acerca al equipe para
preguntar sobre su avance.

Sin embargo, hay cierto engafio para el maestro. Son poco honéstas respecto
a las actividades que deberian de haber hecho v logrado en la practica.

Er este sentido, las actividades implicadas para el alumno serian que se

compenetrara en la lectura de la practica, que estuviera atento a las instrucciones
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e indicaciones del maestro y que llevara a cabo las actividades para el logro de los
propositos.

Burante todo el proceso, el estudiante recibe la direccidn v guia del profesor
hacia el logro de productos académicos que aquel obtiene y elabora —datos,
graficacion y reporte- y que le dieron sentido a esta modalidad de practicas.

A confinuacién presentamos ofro segmento dentro de fa misma forma de
trabajo. Se trata de otra parte de la secuencia de laboraterio del segundo nivel con
la misma practica de aprendizaje centrada en el moldeamiento de la conducta de
palanqueo. En la sesion se encuentran 8 alumnas que conforman 3 equipos, dos
de tres y uno con dos estudiantes.

De acuerdo al avance logrado, e maestro considera que ya se cuenta con
suficientes datos para estructurar un reporte con éstos. Las alumnas se muestran
atentas a su explicacion y una de ellas pregunta qué haran ahora. El profesor
interviene:

M: "Podemos ponernos de acuerdo en 1a forma en que van a presentar sus
datos (...) gué programas de reforzamiento utifizaron?”

Aal: "De razon f3”,
Aa2: “De razon variable”.

Aa3: "De intervalo fjo”.
El profesor escribe [a micial de cada uno en el pizarrdn. Después continda:

M: “Bueno, el proceso bdsico para establecer una conducta operanie es
[pausa mientras anota en el pizarrdn], adguisicion, mantenimiento y
desaparicion [pausa mientras observa al grupo; las alumnas ponen
atencién y no comentan nadal. Lo gue vamos a hacer es comparar los 3
programas en cuanto al proceso de & operante (...}, cads uno de estos
programas {los sefiala en el pizarrdnl, es un arreglo distinto de las
condiciones de reforzamvento (...), y un producto importante e5 la
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cantidad de respuestas que dio ef sujeto en la unidad de tiempo (...),
cestd claro entonces?”,

Mo espera respuesta, continda de inmediato mientras el grupo sigue atento:

M: %(...) La comparacion entre programas va a ser a partir de los resuitados
obtenidos con cada programa (...). Para cada uno existe una tasa de
respuestas esperada, vamos a ver cudl fue para los programas que
utitizaron. (...) Vamos a graficar los resultados de cada programa. Fi
Proposito para ia siguiente sesion es analizar fas graficas acumulativas de
cada programa (...). Traten de pensar como expresarian graficamente
sus datos (...)"

Se disculpa porque tiene que salir durante 5 minutes. Mientras lo hace, las
alumnas del grupo revisan sus datos y comentan entre ellas cémo
organizarlos.

Sin embargo, dos de ellas, que forman un equipo, ne se involucran con esta
actividad, incluso aprovechan 1z ausencia del maestro para salir un momento.
En otro equipo existe confusién en la forma de graficar los datos. Cinco
minutos después regresa e profesor y pregunta sobre lo que hicieron y si
hay dudas. Este equipe expresa su confusidn y el docente busca despejar las
dudas:

Aal: "No enfendemos comoe podemos graficar los datos”,

El instructar traza en el pizarron los ejes X y Y para una grafica y pregunta al
grupo:

M: “éSaben por qué se coloca asi? (...). Invariablemente en &f gje de X se
coloca la variable independiente y en Y la variable dependrente” [los
sefiala en el pizarrénl.

Aa4: "¢Esta grafica seriz para un programa &e intervalo?”.

M: “iINo! esta es la representacion parg graficar los dalos de cualguier
programa (...} es una representacion de la relacion entre dos variables.
{...) Imagina que en X Henes un relojito [1o sefala en el pizarrdn), cads
rayita representa un periodo de 10 segundos, y en Y hacemos
corresponder las respuestas del sujeto en funcidn del tiempo, <se
anhende?. (... £sta es una manera de darle un tratamiento cuantitativo
a los datos”.
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El profesor ejempilifica un registro acumulativo con los datos del equipo gue
participa preguntando. Indica que asi lo tienen que hacer ios demas para la
siguiente sesidn porque lo va a revisar,

Pregunta si ha quedada claro y la respuesta generalizada es aftrmativa.
Inmediatamente continda:

M: “Vamos a terminar &l trabajo con una parte en conjunto {...), armar un
reporte entre todos (pausa), ulilizando fos datos de fodos fos eguipos
(...) para realizar el reporte necesitamos hacer dos lecturas”.

Sugiere un libro de Reynolds y otro de Rachlin, anota los nombre de ambos,
y sefiala ios capitulos correspondientes a los programas de reforzamiento.
Después continda;

M: "Para hacer un regorte, normalmente se comienza por el marco tedrico y
despues se obtienen los datos (...). Ahora lo vamos a hacer diferente
porque no importa mucho este enfoque (...). Vamos a hacerlo como un
taller (...), como un ejercicio didactico”.

Pide que para la proxima sesidon preparen las graficas, las lecturas y i2
integracién del métoda.
Finalmente pide al grupd que participen preguntande O CoN Comentarics.
También enfatiza sobre el compromiso para con el trabajo, por parte de los
alumnos, para que no falte, ya que en las dos sesiones siguientes realizaran
el reporte de [a practica.

En lo particuiar, la practica presentada, al igual que las ofras que se
incluyeron en los textos preparados como material de apoyo y gque difieren un
poco en contenido y orientacion, tiene la siguiente secuencia: primero se le dan al
alumno elementos contextuales que enmarcan el trebaje presentado en cuanto a
la postura tedrica que subyace al mismo; después, se presentan los elementos
que la definen conceptualmente para pasar, postericrmente, a describir los
principios metodoldgicos que e han dado sentido: se explica el metodo <on los
sujetos y aparatos a utilizar, los instrumentos de medicion, el tipo de disefo

experimental gue se sugiere y el procedimiento a seguir.
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En cuanto a la practica de Moldeamiento, especificamente, se sefiala el trato
gue habra de darse al sujeto experimental (rata), en cuanto al control de su peso
con relacién a las condiciones de privacidn de alimento a las que se le someterd;
el entrenamiento al comedero y ef Moldeamiento que recibira.

Asimismo, se detallan dos diferentes arreglos experimentales de
reforzamiento, las condiciones para establecerlos vy el tipo de datos que se
obtendran, incluyando formatos para su observadidn y registro; asi como también
se delimitan las fases experimentales de mantenimiento, extincidn v castigo a las
que aqui se da lugar vy para las que se propone un esguema de trabajo por
sesiones, fases de entrenamiento y duracién de éstas.

Por (ltimo, se especifica el producte que se le pide al alumno que obtenga,
en este caso la forma grafica para presentar los resuitados y s correspondiente
analisis; se anota una bibliografia basica; y se conciuye con preguntas de estudio
que sirven para guiar la lectura en su conjunto.

En [a seccidn presentada volvemos a ver que [a intervencién del docente guia
la actividad de los alumnes, como cuando toma decisiones acerca del momento en

que se elaborara el informe, cdmo se organizard vy qué estructura tendra.

Con refacién a esta forma de trabajo, la organizacion del curse se dividid en
diferentes actividades como la exposicion del docente, la lectura que el alumno
harfa de la practica, la asesoria del docente durante la realizacion del trabaje, la
observacion y obtencién de datos por parte del alumno, su presentacién, analisis
y, finaimente, el reporte de los resultados que él mismo elabora y presenta.

Estas actividades presentan claras diferencias en cuanto a quienes las
realizan y definen el tipo de habilidades metodolégicas implicadas en la ensefianza
v el aprendizaje de ias practicas dirigidas en los cursos de laboratoric estudiados.

Asimismo, estas actividades marcan diferencias en la forma en que se lleva a
cabo la secuencia a través de la cual el profesor dirige el aprendizeje de los

alumnos, como tutor de la ensefianza.
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La secuencia presentada para ilustrar esta forma de trabajo, permite ver los
pasos que se siguieron en 1a ensefianza de estos cursos y, por otro lado, la forma
en que se llevd a cabo. Es decir, la estructura de las practicas de ensefianza—
aprendizaje y la responsabilidad tanto del profesor como de los alumnos en este
proceso.

En el primer caso, e trabaje se desarrolld para introducir la ensefianza
metodolégica a partir de ilustrar la teorfa por medio de fa reproduccion de un
trabajo experimental. El docente explica el sentido de las practicas en su
formacion profesional; dirige y asesora la instalacion del equipo para la replica de
una experimento clasico del aprendizaje, explica el procedimiento y asesora el
trabajo por equipos en esta practica; v organiza la presentacién del informe de los
resultados.

En el segundo caso, las formas de trabajo se llevaron a cabo con base en
una progresién en la elaboracion de éste. El docente guid a los alumnos para que
desarrollaran progresivamente la répfica de un experimento, con lo que se fueron
involucrando en el procedimiento, métodos e instrumentos de recoleccidn de
datos.

A continuacidn describiremos otra de las formas de frabajo en los
laboratorios: la asesoria de practicas de investigacion, ya que la descripcion de 12
secuencia estudiada, nos permitird una revisidn de conjunte del trabajo
desarroilado en estos Cursos.
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« ASESORIA SOBRE PRACTICAS DE INVESTIGACION

Otra de las formas basicas de trabajo en los laboratorios, principalmente en
el 30 y 49 niveles, fue la Asesoria sobre practicas de investigacion. Esta consistid
en la direccién del maestro a los alumnos para la elaboracién de una practica de
investigacion. En el desarrollo de este trabajo, los estudiantes expresaron sus
dudas, hicieron preguntas; o bien, el docente pidid que precisaran Cclerta
infarmacion acerca de éste. Los alumnos realizaron proyectos y reportes de
investigacién, apoyados en protocolos, sobre un tema de su eleccidn. Los
protocolos fueron incluidos en los cuadernillos de trabajo para cada curso.

En términos generales, dentro de esta forma de ensefianza, el curso fue
abordado con una presentacién por parte del docente de secciones completas de
los cuadernillos para, posteriormente, proporcionar asesorias por equipo sobre 1a
elaboracién de su trabajo.

La exposicion, fue una actividad que se utilizd en el 3° y 4° niveles al
principio del semestre y que el maestro empled para revisar la parte tedrica del
curso; incluso se complementd con la exposicion que hicieron los equipos de
temas incluidos en el material didactico que eligieron para realizar la experiencia
de investigacion.

La inclusién de otras formas de trabajo como la exposicion, la elaboracién de
un proyecto, su subsecuente puesta en practica, asi como la redaccion del reporte
de investigacién, fueron actividades para las que se destind una mayor cantidad
de tiempo en el semestre dentrc de los dos niveles sefialados.

La principal razon fue que el curso de practicas aporto las condiciones
necesarias para que el estudiante elaborara una “investigacién disciplinar” y/o
interviniera en el estudio, diagndstico o solucién de una problematica propia de la
profesién.

En consecuencia, el trabajo de asesoria se baso en los productos que los
estudiantes elaboraron supervisados por el docente. Es el propio nivel de

elaboracion de estos trabajos 1o que estableci6 la diferenc:a entre cada curso, en
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cuanto a la autonomia que fueron fogrando los alumnos para realizarlos y, en un
sentide inverso, la direccion que proparciond el profesor.

Es dedir, en el principio de cada uno de los niveles de laboratorio, la actividad
descansé mayoritariamente en la organizacion y planeacion del trabajo a reslizar y
en la que el docente participd centralmente. Conforme se avanzd, ta actividad se
desplazd hacia la labor de los alumnos.

Con relacidén a los tiempos de asesorfa para cada equipo, fue comdn que
tanto alumnos como docente hegaran al acuerdo de distribuirse las 4 horas de
trabajo semanal que implicaron estos cursos. En funcidn de esta distribucidn y de
la cantidad de equipos, el fiempo destinado para cada uno fue de 20 a 30 minutos
en los diferentes casos.

Cada equipo eligié un tema que, en el tiempo de asesorfa, se definid como
problema de investigacion a partir de la discusion sobre la elaboracion del
proyecto y su contenido.

Asi, los alumnos fueron elaborando un trabajo que, en diferentes momentos
de avance, fue supervisado por el maestro. ta guia y ayuda de éste, dio como
resuftado la modificacién del contenido de! trabajo de acuerdo a la direccidn
sefialada en la consecucién de los propdsitos acadérnicos propuestos para cada
nivel de practicas.

Por otro lado, la diversidad en las formas de trabajo y lo flexible en la
organizacién de los conterudos faciitd la existencia de multiples modes de
interaccién entre el docente y ios alumnos, caracterizados por una confianza
particular.

A continuacién se transcriben una serie de registros con el propdsito de
llustrar esta forma de trabajo.

En el primer caso se trata de lo sucedido en un curso del 4° nivel de
practicas, la sesidn es en el turno vesperting. Es importante sefialar que para este
nivel ya se tiene tres cursos precedentes en donde se han revisado elementos de

metodologia planeados para las practicas de laboratorio.
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El avance del semestre nos ubica en asesorias de proyectas de investigacidn
con fos distintos equipos del grupo distribuidas en 30 minutos para cada uno.

En este caso, el docente trabaja con un equipo de tres alumnas a ias que les
pregunta sobre su proyecto ya gue, aungue se trabaja sobre los productas de los
alumnos, éstos le son entregados en el mismo momento de la asesoria y el
profesor ocuf)a cierto tiempo para leerlos dentro de la sesion.

Las alumnas le dan et escrito vy el profesor lo lee durante tres minutos
aproximadamente, Este, sefiala un error ortografico, comenta sobre cietta
informacién contenida en lo que lee y pregunta si las alumnas contactaron
directamente con la autora de la misma, porque es una maestra de la facultad.
Con base en fa lectura el profesor comenta:

M: "Ya se ve como mds proyecto, se ven cositas y...”

Aal: "Mas complementado”,

M. "De acuerdo a esta informacidn, Zcudl es su ohjetive?”

Aal,z2,3: "Como enfrenta la mujer el hostigariento sexual”

El profesor continla con la lectura del proyecto.

M: “Haria falta plantear el problema de investigacidn, bueno, no lef todo
(el proyecto} v lo hice un poco rapido. No Jo vi planteado ¢ ¢si o
tienen seflalado?”

Aal: "¢Cdmo?”

M: 'S que se sefiale aunque sea dentro def contenido: el problema
gue deseamos abordar es...”

Entra al laboratorio un alumnc que se incorpora al equipo, la asesorfa
continda:

M: “Les sugiero gue partiendo de este marco tedrico, después le van
poniendo mds informacidn, presentan su proyecto sefalando:
planteamiento del problema, objelivo de fa investigacidn, método
con sujetos, materigles y el instrumento que van a utifizar, el
procedimiento es muy importante y af Ulhmo /as referencias™
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Los cuatro alumnos jo escuchan con atencidn v toman notas; hay un
silencio de poco mas de 30 segundos. El continda pidiendo que los
alumnos precisen datos sobre el instrumento a utilizar, scbre la
cantidad de aplicaciones que harén de éste, la forma en la gue
agruparan los datos obtenidos y el tiempo en el que te entregarén el
avance de los resultados.

El maestro finaliza dando al eguipo tres ejemplos de cdmo plantear el
objetivo del estudio v estos los escriben. Al término se despiden y salen
del laboratorio.

Exister docentes que conducen la sesién en una forma abierta, en teérminos
de la direccién que proporcionan a los alumnos, en donde la interaccién que se
establece parece relajadz al llevarse a cabo en un tono informal y cologuial.

Aqui, la participacién del profesor nos permite caracterizar los diferentes
estilos con los que se realizd este tipo de asesocria para describirfa con mayor
detalle como farma de trabajo.

Esto nos Hleva a distinguir diferencias del trabajo con el grupo, en general, v
con la forma en que se desarrolla la asesoria con los equipos en lo particular,

En este sentido también podemos resaltar distintos niveles de la ayuda que
proporciona el docente y ver ¢cdmo estos niveles se van ajustando de acuerdo a la
elaboracién del trabajo que realizan los alumnos.

Como puede suponerse a partir de los primeros comentarios del instructor,
ésta no es la primera asesoria con el equipo. Por lo tanto, detrds de la tutoria
presentada hay un trabajo previo tanto del profesor como de los alumnos.
Evidentemente ellos ya le han presentado el proyecto de trabajo al instructor, éste
les ha hecho alguncs sefialamientos que ahora les permiten presentar otra version
del trabajo con respecto a la origina, a la que ademas antecede un trabaje similar
para su integrac:én.

Adicionalmente, se han pedido apovar en los lineamientos de algin protocolo
incluide en el cuadernillo, respecto a los elementos que debe incluir el proyecto
para la tarea que realizan.

En este sentido, se plantea que el trabao previo de los ajlumnos es 13
elaboracion y entrega de sus productos antes de la reunion con el asesor y, por
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parte de éste, un frabajo de revisién que le permitird, entre otras cosas, establecer
un claro seguimiento de los proyectos en términos de planear el trabajo de
asesoria,

Sin embargo, cominmente se asesord sobre la elaboracion de un proyecto
que fue ent'regado en &l mismo momento de la asesorfa vy, sin 1a posibilidad de
una revisidn previa, se destaca Cierto apresuramiento por revisarlo, quiza por la
necesidad de cubrir la revision y supervision en una misma sesion.

No obstante, la posibilidad de generar en los alumnos un conocimiento a
partir del contenido, se da en el momento en que éstos madifican el proyecto, a
través de los sefialamientos del profesor, para una nueva revision, es degir, el
escrito es el resultado de la sesion precedente, 1o que también nos muestra una
forma en que se elabora el conocimiento.

La asesoria es sobre productos de los estudiantes y, aparentemente, el
docente les va pidiendo el mismo trabajo a los estudiantes; sin embargo, el nivel
de elaboracidn va cambiando, ya que cada vez tiene mas elementos que o van
estructurando: al inicio se trabaja sobre un proyecto que, al final, terminara como
reporte de una investigacion.

En este sentido, hay un ajuste en el nivel de elaboracion conforme se avanza
en el trabajo, pero también se requla e! nivel de exigencia por parte del profesor.
A partir de este acomodo, el docente modifica la ayuda junto con los criterios de
evaluacidn, ya que existen una serie de requisitos que deben incluir todos los
trabajos, como marco tedrico, planteamiento del problema, etc., v que el profesor
repite en las asesorias, precisamente porque la tarea planteada al estudiante tiene
una serie de metas hacia las gue se le pretende conducir.

Con esto, al alumno se le aproxima a 1a 1dea de o que es la discipling, en
términos de la investigacién vy, por otro lade, se le comienza a dar bases para que
comprenda como Ja elaboracién del trabajo, esta vinculada con la comunicacion de
un trabajo profesional de investigacion, sobre todo en términos de las habilidades
metodoldgicas para plantear y abordar un problema.

No obstante, las metas hacia [as que se conduce al alumno na son del todo

claras ni explicitas, por 1o que se espera que el docente las tenga claras, sobre
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todo en la definicidn de problemas y la direccidén a sequir para bordarlos. Incluso si
al estudiante no le queda claro sobre la base de qué se le corrige, hacia dénde se
le guiere llevar vy hasta ddnde puede llegar con su trabajo; como lo ilustra la
siguiente asesoria:

El trabajo es nuevamente con un equipo de tres alumnas, con el mismo
grupo de 49 nivel en el turno vespertino.

Al entrar al laboratorio el profesor les pregunta:

M: "¢Qué pasd, qué decidieron?”

Aal: "EH tema va a ser sobre ef aborto y la prueba va & ser una que
mida depresion”.

M: éComo e van a hacer para conseguir personas que hayan
abortado?”

Azl: “"Tengo un conocido en el Hospital Militar y se ofrece ayudarnos.
Pero tenemos que presentarfe el proyecto y el instrumento que
vamos a utilizar antes de aplicarlo”

La alumna comenta que su conocido no es ginecdloga pers que puede
ayudarlas porque conoce de muchos casos en dicho hospital. €l
instructor interviene:

M: "Pues preséntenio por escrifo fo antes posible para que aprovechen
las facilidades. Tenian ya mucha informacion de este problema:
fegal, social, familiar...”

AaZ: "éComao podemos presentar el proyecto?”

M: "En un tono (...) que cuando o leas se diga: ichalel, el problema del
aborto estd grueso en México. (...) Antes que nada, una buena
presentacion para garantizar que [a institucion les dé acceso. (Que)
incluya: presentacidn con el nombre de la institucion (de la que
proceden) UNAM y los nombres de los autores; antecedentes;
plantearmiento del problema; objetivo; método, con una descripcion
de los sujetos y el procedimiento; analisis de resultados; y las
referencias consuftadas”

Ef docente les sugiere que trabajen con un procesador de palabras por
la facilidad que representa el uso de la informaaidn; les aclara que
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quiere ver el proyecto antes de que lo entreguen en el Hospital Militar
para discutir sobre él y hacerle cambios en caso necesario. Finalmente,
se ponen de acuerde para hacerle llegar el escrito, se despiden y salen
del laboratorio.

Como hemos mencionado, los ajustes que hace el docente sobre la guia y
ayuda que brinda a los alumnos, marcan cambios en los niveles de exigencia y
evaluacion de las caracteristicas de los productos de los estudiantes.

A este respecto, en las asesorias presentadas podemos observar, entre otras
cosas, que los diferentes equipos del grupo se encuentran en distintos niveles de
elaboracidn con relacién & su trabajo, no obstante existe una misma secuencia
programada como [0 es el curso en el que se encuentran,

Es importante sefialar que el profesor recibe varios proyectos v que es dificil
que les dé seguimiento; v si no tiene anotaciones —como se cobserva en el
desarrollo de la secuencia estudiada— esto hace que la evaluacion v la
retroalimentacion que pueda darle a los alumnos sea poco sisterndtica y pierda
ngor al guedar expuesta a criterios cambiantes y no definidos por el asesor.

Con la Ultima cobservacién queda de manifiesto gue la realizacidn de una
practica de investigacion en el laboratoric de nivel se relaciona con los alcances de
un estudio profesional; ya que éste puede hacerse en instituciones de salud y, con
ello, trascender el Ambito escolar. La magnitud social del problema que pretenden
abordar las alumnas y el acceso para realizarla en el Hospital Militar, posibilita sus
fines y permite relacionar la adquisicidn de habilidades metodoldgicas para
trabajos de investigacion, con la practica profesional.

Es decir, se pone de manifiesto la relacién entre el conocimiento disciplinar vy
el conocimiento gue surge de la profesién, en la cual la formaaidn profesional de
psicologo pone énfasis en la planeacidn, en el estudio y planteamiento de
situaciones mas o menos controladas, en la observacion v recoleccidon de datos
confiables & través de un método, en la definicion de cbjetivos a alcanzar v en la
elaboracidn de un reporte que comunique los hallazgos.

En térmings de una tarea y la supervisidn para desarrollarla, el docente

conduce at alumno dandole pistas que lo van ubicando en la continuidad en la que
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se encuentra dentro de su formacaidn y la sefalizacién de los pasos sucesivos para
la elaboracion de la tarea.

En otra asesotia con un grupo del 46 nivel de {aboratorio, se puede apreciar
como el docente cuestiona a un equipo acerca de la estrategia de trabajo para la
practica que desarrollan, en cuanto al instrumento vy ia cantidad de aplicaciones
para la recogida de datos, como otra parte del proceso que siguen:

M: & ver el cuestionario que van a aplicar”

Aa3: “Estd al final del proyecto... [Pausa; como que duda continuar
hablando) aguy traemos unos aplicados”

M: "Bueno, esto hay que apficarlo ya, écudntas aplicaciones puedern o
planearn realizar?”

Los cuatro alumnos se voltean a ver en silencio, parece que dudan qué
contestar. Ei instructor insiste:

M "SE ccudntos han pensado aplicar?

Aol: 60

Contesta después de comentarlo en voz baja con sus compafieras
{come buscanda que el docente no escuche).

M. 60, scudntos traen de los que va aplicaron?

Aaz: "Son como 157

M: “Entonces van a ser mas de 60... Zcudndo me traen los resuitados
ge las aplicaciones?”

Nuevamente, antes de contestar se ven entre ellos:

Aol: "En ung semana, mas o menos o el midrcoles de la proxima
semana”

M: "Perp ustedes pueden presentar la informacion de una forma..., ésta

va a ser su tarea, mas clara (...) si no puedp leer todos los
resuftados (...) (cuestionario por cuestionario), mejor Ios ordenan
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en tablas, graficas o si quieren en poligonos de frecuencias. Como
ustedes guieran. Fntonces, écudndo nos vemos?”

Otra vez por la pausa que hacen los alumnos, parece que dudan la
respuesta [quiza en funcion de que implica comprometerse a entregar
resultados]. La pausa dura medio minuto, mientras el profesor los
obiserva y prende un cigarro:

Aopl: "Como en dos semanas, éno?”

M: "No sé. Ustedes digan cudndp. Ustedes lo van a aplicar y van a
ordenar la informacion”

Aa3: "Si en dos semanas”

M: “iSale! no se ofviden {...) plantear el objetivo del estudio”

De acuerdo al producto elaborado por tos alumnos la asesoria se dirige con
base en preguntas derivadas de su contenido y focalizadas hacia los aspectos de
metodologiz necesarios para abordar un problema psicoldgice, ya sea disciplinar o
profesional, y producir alternativas para su solucion.

Aunque éste es el fin (itimo de los cursos en su conjunto, en la seccidn
presentada el instructor resalta la importancia de incluir v diferenciar, dentro del
esSCrD que revisa, los elementos que articulan un procedimiento en Psicolegia, v
el orden en que se pueden presentar, como una exigencia de procedimiento
minima a cumplir.

Aqui, la interaccidn que se establece en términos de fa revisién del proyecto
presentado, se complementa con preguntas que dinge el docente a los alumnos
con la finalidad de conocer el avance de la investigacion que raalizan.

El instructor establece una manera de darle continuidad al trabajo ya gue no
sélo se refiere a la articulacion del proyecto de investigacion, también involucra
indirectamente otras fases del proceso, como son: la recogida de datos, a través
del cuestionario a aplicar, y la presentacidn de los resultados en tablas o graficas.

Implicitamente, el profesor va dando la pauta para visualizar lo gue

posteriormente sera otra fase del proceso: el analisis de 10s resultados.
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En este contexto, las preguntas de cuéntos cuestionarios se van a aplicar y
chmo sera presentada la informacion obtenida, llevan a los alumnos 2 definir la
cantidad de aplicaciones y a establecer relacién con aquellos contenidos que
permitan realizar un tratamiento estadistico de los datos, por ejemplo con las
asignaturas de Estadistica Descriptiva e Inferencial, ya gue la sugerencia es gue se
apoyen en estos recursos metodoldgicos que son antecedentes en su farmacion.

Sin embargo 1os alumnos lo relacionan con la cantidad de trabajo que implica
aplicar el instrumentc y, después, presentar datos en graficas. Las miradas vy
comentarios entre ellos antes de contestar, pueden ser un reflejo del tiempo que
involucré para los estudiantes este trabajo, quiza, por el compromiso que implica
definir una cantidad precisa de aplicaciones, la fecha para presentar resultados
sisteméticamente y el trabajo que se tuvo en las materias de teoria y otras
practicas.

Por otra parte, existen maestros considerados  “muy buenos”
académicamente porque tienden a establecer relaciones “personales” con 10S
alumnos, promueven un ambiente de “confianza” donde los estudiantes discuten
las dudas y muestran “seguridad” para exponer sus puntos de vista.

Asi lo muestra el siguiente registro de lo sucedido con un grupo del 4° nivel
de laboratorio. La asesoria es sobre una investigacion acerca de l2 representacion
social del psicélogo. El objetivo es elaborar una red semantica scbre los ad)etivos
que describen al psicdlogo, con base en un procedimiento determinado -
propuesto por la Mtra. Patricia Meraz — que consiste en pedirles a los sujetos diez
adjetivos y luego que los jerarquicen del uno al diez.

El procedimiento consiste en elegir ¢inco estuelas profesionales de ia UNAM
y obtener la muestra aleatoria de 30 alumnos en cada una, lo que mmplica
consequir las listas de los alumnos inscritos en cada grupo y hacer la seleccion;
posteriormente, localizarlos y aphcarles el instrumento disefiado para tal efecto.

Desde el inicio de la asesoria, los alumnos del equipo toman la iniciativa,
todes participan y dejan ver el mvolucramiento ¢ interés gue tienen para con €l

trabajo que realizan.
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El docente los escucha con atencidn y establece con ellos un constante
contacto visual, al tiempo que le hablan de su avance vy lgs dificultades para
encontrar & los estudiantes de medicina que, finalmente, los localizaron en el
Hospital General. Estos son los sujetos con los que trabajan por ahora.

Los alymnos ie comentan al profesor que fueron a dicho hospital & aplicar su
instrumento con grupos de los primeros semestres. “Por suerte”, encontraron dos
grupos que iban a tomar clase de Psicologia Médica v no llegd su maestro, por lo
que pudieron aplicar la prueba sin problemas.

Incluso, se muestran sorprendidos peor la disposicion de los estudiantes de
Medicina por participar con ellos en una situacion gue, como ellos describen, se
asemejaba a la aplicacion de un examen, guardando silencio v contestando cada
quien su prueba.

Los alumnos le comentan al profesor que se enteraron que las clases de
Psicalogia Médica que llevan los estudiantes de Medicina, son impartidas por
psiquiatras. Ademas, han detectado que no existe una cpinidn muy favorable para

con éstas. Entonces, el docente interviene:

M: "Bueno, eso si'va a contar muche, 10 que pasaba en 13 clase”,

Aal: "Que eran unas clases aburridismas, dificiles y, & parte, les
flevaba tiempo”.

M: "Bueno, hay que distinguir entre su opinion acerca del psicclogo y
Sobre sus clases”.

El docente les pregunta si aclararon que se evallan a los psicologos v
no a las clases. El equipo responde afirmativamente. Después discuten
sobre como calificar los instrumentos:

Aal: "Agui tengo una duda, no recordidbamos como calificar. Me puse &
buscar y encontré 1as cartulinas que usé cuando expuse (este
tems). Te acuerdss gue habiamos visto como calificar ahi™
[mirando al docente].

M: "Uhm. Perg, ¢no era como platicanos anies?’.
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evaluacion, uhm, de tal forma que todo se lo traigan de la misma
forma’.

Aaz: “"Eso hicimos”.

M: "Si pero yo pensaria que. no s¢ si fes parezca, que si fo hacen en
fichas, una para cada adietivo (...} ponen un adjetivo y abi ponen
todas Ias frecuencias, de tal forma que puedan intercambiar las
fichas, o sea...”

Aal: "Que sea mds facif para todos”

M: "Para todos (...) para ganar en organizacion. {QUE otra creen que
les pueda ser dtil?”

Aal: "Bueno, yo lo que me pregunto es si despuss de esto, ésalen fos
(adietivos) positivos y negativos, o antes”

M: “Después de esto. Por ahorita no calificamos el adetivo, lo
ordenamos”,

AaZ2: “Sdlo encontramos la frecuencia del adietivo, si es cierto”

Por (ltimo, el docente les ofrece conseguir tiempo en la computadora
para introducir la informacion y hacer el analisis estadistico.

En aesta sesidn ohservamaos come los alumnes llevan la iniciativa. El docente
interviene para centrar la actividad hacia el objetivo de su trabajo y, después, para
recordar un arreglo relativo a la calificacion de los adjetives. Los estudiantes
muestran haber discutido este punto; iz faciiidad vy los ejempios formulados
apoyan esta inferencia. De hecho, ellos tratan de “corregir” un error.

Posteriormente, el maestro pregunta cdmo categonzar los adjetivos,
siguiente paso en este procedimiento.

La suposicidn del docente acerca de la cantidad de adjetivos es cuestionada
por {a dltma alumna. La famitiaridad con los datos le permite externar esta duda.
Pero también se lo permite la situacion de asesoria que se da a través de un
contacto cercang entre el profesor y las alumnas.

Las participaciones constantes e imciativa corresponde con las interrogantes
y puntualizaciones del docente. La estructuracion adecuada de la secuencig,
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exposicidn—-preguntas—respuestas—-exposicion—preguntas, parece ser una
estrategia didactica “exitosa”. El maestro, en comentario aparte, afirmé utilizar un
método  “mayéutico” durante sus asesorias que le permite trabajar
adecuadamente, lo cual implica mucha actividad con los estudiantes, apoyar sus
investigaciones, establecer la interaccién personalizada y Crear buen clima para
laborar.

Podifa decirse gue el equipo aprovecha fa situacién de revision al llegar con
una notoria claridad de lo que han hecho y de que en este espacio, la asesoria
propiamente, se las va a gufar en su trabajo.

La descripcidn que hacen del avance de su trabajo apoya tal idea. Con
seguridad, llegan esperando la guia, orientacién y ayuda que les dara el instructor.
Este aprovecha el invclucramiento de las ajumnas con el fin de crear una actitud
favorable para un trabajo de tipo metodolégico.

La interaccion desarrollada se convierte en un didlogo, entre maestro y
alumnas, que fiene las siguientes funciones dentro de esta asesoria: informar al
maestrg del avance del trabajo (contextualizarlc); exocnarle con claridad sus
necesidades y demandas académicas; y que éste pueda focalizar el recurso
didéctico con el que dard apoyo, guia y ayuda al equipo en la reaiizacién de su
tarea.

Siguiendo la secuencia presentada, una alumna utiliza un ejemplo y pasa a
exponer. El maestro la sigue y dirige a través de preguntas.

Ademés va dando pistas para la comprension de que las alumnas estan
desarrollando un orocedimiento, desde la utilizacién del procedimiento mismo; es
decir, sefialando que ahora estdn dando un paso dentro del trabsjo y que el
mismo se compong de otros elementos.

En este sentide, es importante puntualizar que lo realizado por el equipo ha
comprendido una tarea previa que incluye: marco tedrico, objetivo, definicidn de
sujetos y matenales, procedimiento con una estrategia de medicidn, como
fundamentos minimos en la elaboracion del proyecto de su practica.

En el trayecto, los estudiantes enfrentan problemas y les surgen dudas. El

profesor los escucha, pregunta y, con ello, busca orientar, dirigir y ayudar al
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equipo hacia la consecucién de los pasos originalmente trazados y dejar implicito
gue hay un método y un procedimiento elaborados. Los remite indirectamente a
elementos que deben tener contemplados previamente, como un procedimiento a
seguir dentro de la investigacion gue realizan.

En la Gltima parte, el docente dirige la atencion de los alumnos hacia fa
articulacién de un método que les permita ir visualizando fa forma en que
clasificaran y agruparan los datos obtenidos.

Este les propone una forma ¥ la explica, con o que dirige fa ayuda a la
planeacion del trabajo en otra de sus etapas: el andlisis de resultados.

El maestro conoce el proceso de investigacién, apoya v ayuda al equipo en la
comprension de éste, pero no diciéndoies tode sobre él, sino que da pistas para
gue lo ubiquen poco a poco en la elaboracion.

Las practicas de investigacion fueron una modalidad a través de 1a cual se
enfocd la ensefianza de habilidades bésicas de investigacién en los cursos de
laboratorio, a partir de mostrar a los alumnos los pasos basicos para el disefio v
aplicacién de un proyecto de investigacion en el contexto de la ensefianza de
hatilidades basicas en metodologia, en el campo de la formacion profesional del
psicdlogo.

Por otra parte, esta modalidad de ensefanza—aprendizaje nos permite ver el
tipe de relacion que se puede establecer entre el profesor vy los alumnos. En el
caso de la informacion presentada, podemos hablar de una relacion cercana vy
describirla en términos de un vinculo de tutoria entre el profesor v el alumno v las
ventajas que tiene para |2 obtencidn de un aprendizaje en ios alumnos.

Las ventajas que esta relacion supone en situaciones de aprendizaje, han
sido estudiadas por diversos autores en el marco de ia psicologia cognitiva. De
esta manera, las diferentes ideas que se han formado a2 este respecto, permiten
ubicar a 1a educacidn como una extensién del didlogo con el que el individuo
aprende a construir conceptualmente su mundo con ayuda o “andamiaje” de parte
de un experto.

Lla forma que adopta este didlogo se ve determmada por los objetivos

particulares que la animan, asi como por las condiciones en las que se establece.
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Asi, podemos decir que las ayudas del profesor y su labor en conjunta, o
convierten en tutor del aprendizaje de los alumnos, ya que es él guien guia y
supervisa el desarrollo educative que permitird la incorporacidn del estudiante a la
cultura de su formacion profesional en el campo de la Psicologia.

Desde esta perspectiva, los alumnos aprenden las formas del trabajo
profesional mediante las practicas de hacer y ejecutar aquello en lo que buscan
convertirse. Esto pueden lograrlo a través de la ayuda y mediacidn del docente en
las practicas educativas y en la que la interaccién entre ambos es esencial {Diaz
Barriga y Hernandez, 1997).

En este sentido, autores como Coll (1988; citado por Diaz Barriga vy
Hemandez, op. cit.), hablan de la importancia de un aprendizaje significativo en
dos niveles: el de los procesos psicolégicos implicados en el aprendizaje v el de los
mecanismos de influencia educativa que lo orientan.

En el primer caso, es posible ubicar al alumno como el responsable de su
propio proceso de aprendizaje en un contexto en el que desarrolia una actividad
mental constructiva aplicada a contenidos que poseen un grado considerable de
elaboracion en donde el estudiante no descubre o inventa el cenocimiento escolar,
sino que lo reconstruye en ef dmbito personal al acercarse progresiva vy
comprehensivamente a lo que representan vy significan I1os contenidos escolares
como saberes culturales,

Esta elaboracion implica que el alumno selecciona, organiza y transforma la
informacién que recibe a partir de relacionarla con sus ideas y conocimientos
previos, atribuyendo significado al marco explicativo de dicho conocimento.

En el segundo caso, hablamos de la influencia educativa que orienta el
aprendizaje v en la que el docente juega un papel fundamental al vincular los
procesos de construcaidon del alumno con el saber colectivo culturalmente
organizado.

Parte de esta influencia educativa, ampliamente estudiada, se canoce en la
literatura especializada como el traspaso de la responsabilidad y control que cede

el docente a sus alumnos.
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El concepto de traspaso ha sido estudiado como un proceso de ayuda vy
soporte para el aprendizaje. Diversos trabajos llevados a cabo desde |a perspectiva
cognoscitiva, permiten establecer que éste es uno de los mecanismos basicos de
influencia educativa que actdan directamente sobre el aprendizaje a partir de fa
interaccion del profesor con sus alumnos (Gispert y Onrubia, 1997).

Aunque la mayoria de trabajos dentro de este campo de estudio se han
llevado a cabo con nifios de edad escolar, el apoyo tedrico y empirico de fa nhocion
de traspaso, nos permite sustentar el andlisis de las practicas educativas en el
dominio de los contenidos curriculares de la ensefianza universitaria, y apovar la
perspectiva sociocultural de la formacion profesional.

Segun estos autores, el traspaso es un mecanismo a través del cuai el
profesor brinda a sus alumnos una ayuda educativa que se va ajustando a los
diferentes momentos por los que atraviesa durante el proceso de ensefianza—
aprendizaje.

Los cursos de laboratorio, principalmente en la secuencia estudiada, tuvieron
como centenido basico fa ensefianza de habilidades metodoldgicas a través de
formas de trabajo que implicaron un mayor nivel de elaboracién y, por tanto,
responsabilidad y control en ascenso, cedidos del profesor al alumno.

El analisis de las formas de trabajo en los laboratorios adquiere un sentido
particular en términos de la ayuda que el docente brindé a los estudiantes, el
aprendizaje significativo que fueron logrando éstos, y e! traspaso de la
responsabilidad del aprendizaje a los alumnos para el logro de los propdsitos
academicos de cada curso.

Acordes con distintos estudios realizados, los resultados encontrados en esta
Investigacién, permiten identificar el proceso progresive del traspaso del controi y
la responsabilidad, del docente hacia el alumno en la actividad conjunta que
realizan en las diferentes situaciones de aula analizadas.

Gispert y Onrubia (op. ¢it.) sefalan una serie de indicadores que muestran
dicho proceso y gue son comparables con nuestros hallazgos:

 Variacion del grado de control en las formas de organizacidn de ia

actividad.
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* Propuesta de tareas progresivamente mas abiertas y con més opciones.

» Retirada progresiva de apoyos.

= Aumento del tempo para ciertas tareas y disminucion para otras.

» Utilizacién combinada de actividades con distintos grados de autonomia.

« Modificacion de las ayudas en funcidn de las dificultades de los alumnos:
resolucién directa de la dificultad, ofrecimiento de pistas o claves al
alumng, © devolucidn de [a dificultad al alumnc para que intente
resolveria de manera autdnoma.

» Observacidn constante de las ejecuciones de los alumnos.

» Ofrecimiento de ayudas especificas y personalizadas en algunos
momentos del proceso.

» La asuncion o no, por parte del profesor, de que ciertos conoamientos ya
son conocidos por los alumnos y el tratamiento de determinada
informacién como nueva o dada.

Es posible describir los procesos de influencia educativa a partir de estos
indicadores, anatizar Jas formas de trabajo observadas en torno a la ensefianza en
los laboratorios, descubrir como se dic este proceso en las practicas y como
podemnos utilizarto como herramienta conceptual de analisis.

Por otra parte, nuestros hallazgos reflejan situaciones c¢on un manejo de
procedimientos relativamente delimitados v defindes que muestran la elaboracidn
y grado de complejidad de las tareas de practicas en los laboratorios.

Ya se ha sefialado que el profescr, como tutor del alumno, guia v cede ia
responsabilidad al estudiante en su proceso de aprendizaje, ajustando la ayuda de
acuerdo al avance que logra en la comprension y ejecucidn de la tarea y, mas
especificamente, en la obtencidn de las habilidades metodolégicas con las que
podra enfrentarse a la vida profesional.

El trabajo que se generd en los cursos estudiados se basé en la réplica y
disefio de procedimientos que flevaron al alumno a generar distintos tipos de

productos v, al docente, a desarrollar aiguna estrategia para su evaluacidén. En
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esta sucesion de trabajo, fue fundamental el compromiso del profesor para el
togro 0 no de los objetivos académicos.

La ensefianza de habitidades metodoldgicas en la formacién disciplinar vy
profesional del psicélogo, puede revisarse considerando el tipo de ayudas que el
docente prestd sobre la marcha, precisamente porque éste no contd con
indicadores confiables para evaluar el trabajo que elaboraron los alumnos.

El profesor no siempre conté con elementos que le permitieran evaluar los
diferentes productos estudiantiles y ubicar asi la ayuda necesaria.

En este senfido, una interesante propuesta nos permite ubicar el tipo de
contenidos revisados en los faboratorios, como contenidos procedimentales vy
derivar asi su evaluacion.

De acuerdo a Coll y Valis (1992; citado por Orrantia et al 1997), el trabajo
con procedimientos debe tomar en cuenta dos aspectos fundamentzles: la
obtencién del conocimiento suficiente referido al procedimiento, es decir, las
acciones que [o forman, fas condiciones en que opera y el orden en que s& dan; vy
el uso del conocimiento en situaciones particulares.

Segun estos autores es posibie evaluar 1o que los alumnos son capaces de
hacer con ayuda de alguien mds experto, como el profesor, a diferencia de lo que
son capaces de hacer por si solos.

En este sentido, dicha vision nos aporta elementos para revisar y analizar las
situaciones de aprendizaje en las practicas de laboratorio y aportar fundamentos
para convertir en un instrumento de evaluacién |a ayuda que presta el docente v
la relacién que establece con el alumno.

Distintas investigaciones en &l campo de la evaluacion se han llevado a cabe
utilizando tareas que no guardan relacion con contenidos académicos. No
obstante, los autores de estos estudios ceinciden en destacar la necesidad de
construir tareas que aporten informacién sobre el potencial de desarrollo del
alumno en habiiidades y conocimientos especificos que se ensefian en la escuela
(Orrantia et af, op. at), y que aqui podemos sefialar coma la ensefianza dentro
de la formacién profesional.

Las pricticas do borrtore 61



En particular estos autores propenen ia evaluacién de la zona de desarrollo
préximo como un mecanismo de evaluacidn de amplia aplicacién educativa,
tomando en cuenta fo que el alumno es capaz de hacer con fa ayuda de otra
persona y en donde sera fundamental considerar la cuantificacion del potencial de
aprendizaje y el tipo de tareas gue se utilizan.

Como propuesta, la evaluacidn de la zona de desarrollo préximo nos permite
visualizar algunos cornponentes que es necesario tomar en cuenta para tratar de
establecer una valoracidn que vaya mas alid de los productos estudiantiles y nos
permita identificar en qué parte del procesc se encuentran las dificultades que
presentan los alumnos. Inciuso, identificar si éstas se presentan en los mismos
pases sucesives durante el desarroiio del procedimiento.

Por otra parie, en concordancia con los autores mencionados, identificar
estas dificultades nos permitird focalizar {a ayuda en aquellas partes del proceso
que lo necesiten y, finalmente, determinar una secuencia de ayudas a través de
una determinada zona para alcanzar un objetivo determinado.

La revision de este proceso, su explicacidon en términos de las ayudas que
proporciona el docente para que los alumnos generen autonomia y control de su
propia formacion como parte de un zprendizaje significativo y las posibilidades
para establecer mecanismos de evaluacidn que ngs permitan conocer su
desarrollo, merece mayor atencion dentro del andlisis de la transmision de
habilidades profesionales en la formacion de psicdlogos.

En el siguiente capitulo se aborda en particular cdmo es la ensefianza de las
habilidades profesionales y cudt es el sentido que adquieren en la formacion,
disciplinar y profesional, del psicélogo.

L]
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CAPITULO 3. LA FORMACIGN DE HABILIDADES METODOLOGICAS.
s LA METODOLOGIA EN LA DISCIPLINA

Desde la perspectiva de los cursos de practicas estudiados, uno de los
elementos basicos dentro de la formacion del psicdiogo es la ensefianza de las
habilidades metodoldgicas de investigacidn.

No obstante, esto no es reconocido con claridad y ha sido poco explorado en
la estructura curricular vigente.

Quizad el rasgo que mas lo define es el hecho de que las practicas de
laboratorio se propusieron durante un tiempo como un curriculo independiente del
formatmente establecido para la ensefianza de la Psicologia en nuestra Facultad
(Herndndez y Lopez, 1990, pdg. 200).

De la misma manera, mas recientemente otros autores han sefialado que el
actual currfculo de [a Facultad no posibilita en los alumnos ef desarrolic de
habilidades metodoldgicas y conceptuales en el orden de la intervencidn
profesional (Santoyo y Sanchez, 1996), y muestra una relacién desfavorable entre
ésta y el curriculo paralelo de practicas escolares (Acufia y Castafieda, 1996).

De esta manera en los diferentes semestres de la carrera existen practicas
que intentan cubrir, de la misma forma, el servicio social, las practicas de los
programas de estudio y la elaboracion de la tesis {(Facultad de Psicologia, 1997).

Con relacidn a los cursos de laboratorio, la ensefianza de las habilidades
metodotdgicas fue interés en diferentes tentativas y secuencias de cursos de
practicas, incluida la estudiada en este trabajo, instrumentados por ef area de
Psicologia Experimental a través de lo que se dencmind Coordinacion de
Laboratorios {3 dicha area actualmente se le denomina de Procesos Bdsicos v
Meltodologia).

Asimismo, la ensefianza metodoldgica se ha tratado de inclur en Ia
formacion profesional a partir de diferentes cursos teéricos del tronco basico, ya
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sea organizados por la misma Coordinacién de Laboratorios, en su momento, o
por 1as diferentes areas de preespecializacion.

Los cuatro cursos de practicas gue han side objeto de este estudio, tuvieron
como caracteristica comtn la transmisidn de un lenguaje especializado en e
terreno de la disciplina y la profesién para iniciar al alumng en la comprension de
las habitidades metodoldgicas dentro de su formacién profesional.

Desde el punto de vista de la disciplina, los profesores proporcionaron a los
alumnos nuevas formas de hablar acerca de temas particulares en el ambite de la
Psicotogia como ciendia. Se trata de 3 transmision de un cbdigo gue permite al
estudiante comprender el campe del saber disciplinario y su aplicacién en la
investigacion.

Se inici6 en estos cursos la ensefianza de distintos tipos de destrezas que, en
conjunto, conformarcn las habflidades basicas de investigacion, elementos
necesarios para iniciar, desarrollar y resolver problemas disciplinares ©
profesicnales, a partir de la réplica de algin experimento cldsico ¢ fa intervencidn
profesional.

Se trata de una actividad cientifica que, a lo largo de la historia, ha generado
un conccimiento diversificado en multiples enfoques v explicacones, dands tugar
a los componentes disciplinares que conforman la cultura psicoldgica con la que se
interpretan, analizan y cuestionan los fendmenos y cbjetos de estudio con un
lenguaje, logica y pardmetros prepios del campo disciplinar y orofesicnal {Meraz,
1989).

En principio analizaremos cdmo se planted la transmisidn de las habilidades
metodoldgicas desde el enfoque de la discipiing y después, cdmo en términos del
campo de ta intervencion profesional.

Con relacion a la disciplina, adquieren un sentido particular las formas de
transmision del conocimiento que se genera en la Psicologia, asi como los
métodos, procedimientos e instrumentos como elementos del desarrolle del
discurso psicoldgico.
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La formacion propuesta con estas practicas de laboratorio, involucrd el
desarrollo en el alumno de habilidades metodoldgicas de investigacién para
documentar, planear, generar hipdtesis, elegir estrategias de medicidn, recolectar
datos, organizar y analizar informacién y comunicarla.

la ensefanza de las habilidades metodoldgicas en los alumnos, como
aspecto central de las précticas de laboratorio, s desarrolld con una vision de
conjunto sobre las necesidades de preparacién de los estudiantes y su relacidn
con las areas terminales.

En este contexto las habilidades basicas de comunicacién y documentacion,
observacion y medicion, vy disefio, planeacidn e instrumentacidn de la
investigacion, formaron parte de los cursos con un orden sistemdtico que
conformd la secuencia estudiada.

Con relacion a la ensefianza de 1as habilidades de observacion y medicién, el
trabajo realizado en el saldn de clases se llevé a cabo a través de réplicas
sistematicas de experimentos clsicos de la Psicologia, en las que & maestro
dirigi6 la actividad de los alumnos.

A continuacidn presentamos una parte de un registro para ilustrar el tipo de
habilidades de observacion y mediadn implicadas.

Este segmento lo hemos utifizado para hablar acerca de las practicas
dirigidas como una forma de trabajo en los laboratorios. No obstante aqui
queremos sefalar el tipo de habildad basica transmitida en el contexto del
desarrollo disciplinar, por lo tanto tiene un propgsito distinto.

Se trata de un grupo del 2° nivel de laboratorio que cursa la asignatura
tedrica de Aprendizaje y Memoria del tercer semestre de la carrera. La practica es
sobre Moldeamiento de la conducta de palangueo en arumales experimentales
(ratas de laboratorio), cuyo manejo y cuidados se han introcducido en una visita
previa al bioterio de la Facultad.

Conforme los alumnos llegan al laboratorio, se acomodan en {os cubicules

faterales para instalar el equipo que utilizaran durante la sesidn y que consiste en
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caja y sujeto experimental y estimulos refarzadores. Antes de iniciar, el profesor
introduce la practica:

M: Vamos a trabajar moldeamiento. Después de que metan a /a rata en fa
caja de Skinner 13 dejan unos 10 6 15 minutos. Después comienzan el
moldearniento; le dan un pedacito de comida cuando se acerque al
comederg, nada mds para que asocie ef discrimmativo. (...) Voy 3 pasar a
cada cubicufo a decirles cdma se conecta f equipa”,

£l maestro entra a los diferentes cubiculo para sefialar como se conecta la
caja experimental, sus dispositivos mecanicos y precisar su funcionamiento.
En un equipo comenta Ig siguiente:

M: "La comida, que es el estimulo reforzador, se Iz dan con la mano (en ef
comedere). (...) Cuando metan a fz rata lo mds importante es gue
empiece a asociar la sefial con &l reforzador. La sefial es el discriminative
(...} vamos a empezar con e moldeamiento (...) presentan la sefial
cuando se acerque al comederc y entonces le dan un pedacito de
comida. Después nos enfocamos al palanqueo (...) trabajen unos 20
minutos a ver como resulta”

Los alumnos de este equipo se han mostrado atentos a la explicacién del
profesor. Entre ellos se ponen de acuerdo para las contingencias de
reforzamiento e inician la actividad.

En otro momento de la practica, el docente llama la atencién hacia el disefio,
planeacién e instrumentacion de la investigacion como parte de la ensenanza de
las habilidades basicas de investigacion.

A continuacién presentamos el fragmento de una observacion para ilustrar
esto:

Se trata de una clase con el mismo grupo de 2¢ nivel de laboratoric con la
practica schre Moldeamiento, después de que el grupo ha trabajado 5 sesiones
previas. En el momento en que se encuentran, los alumnos aplican diferentes
programas de reforzamiento para la conducta de palanqueo en €l sujeto
experimental (rata).

Cuando Inicia |2 sesidn, el maestro se dirige al grupo:
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M: “Ya saben lo gue tienen que hacer, (no?”

Aal: "Estamos haciendo un programa de razdn variable, pero no entendimos
bien™”.

M: A ver, estamos en razdn variable. Las respuestas van a ser reforzadas en
distinta cantidad, Del fotal de respuestas tienen que obtener un
promedio que va 3 ser ia cantidad de reforzadores que presenten (...) ef
total de respuestas es /3 suma de la razon variable. Por gjemplo, si su
promedio de respuestas es 10, van a darlée & 13 rata 10 reforzadores, que
son promediados, lestd claro?”,

Aal: "éVamos a reforzar cada 10 respuestas?”
El profesor Intenta aclarar y sube el tono de su voz.

M: "Las respuestas van a ser reforzadas en distinta cantidad, La cantidad de
reforzadores va a depender del promedio que obtengan con la suma de
/as respuestas que establezcan [utiliza el pizarrén)] en un programa de
razon fija la presencia del estimulo reforzador es predecible por Iz rata,
En uno de razon variable no es predecible. (...) Tienen que establecer 13
cantidad de respuestss variables que le pidan a la rata; después
promedian estas respuestas y dan esta cantidad de reforzadores. (...}
Supongamos que les voy a pagar por un trabajo. Voy & pagarles en
diferentes momentos segun la razdn variable que establezca. (...)
Ustedes no van a saber cuando van a recibir el pago. Voy @ pagaries en
10 ocasiones, pero en diferentes momentos segun I razon que
establezca. (...) Quiero que me entreguen 3 horas de registro con este
programa. Vayan tomando e tiempo para ver las respuestas en funcion
del tlempo”,

A lo largo de la explicacion los alumnos del grupo han escuchado con
atencién al maestro. Este, pide que los equipos se incorporen al trabajo en
sus cubiculos v se dirige a asesorarlos.

En las secciones presentadas se puede apreciar, a partir de fos
sefialamientos del profesor, (0s requerimientos de observacidn, medicién,
planeacion, disefio e instrumentacidn que requieren los alumnos para realizar la
préactica.

{2 formacion do habiidades metodaloccrs 67



En un sentido mas amptio, entran en juego & comprensidon y dominio de
habilidades metodolégicas basicas, expuestas en el terreno de un enfoque
especifico de investigacion, como lo es el Andlisis Experimental de la Conducia
(AEC).

Asf 1o muestra el hecho de que el docente sefala el tipe de conductas que,
bajo este enfoque, requieren observar y registrar los alumnos para el desarrofio de
la practica, asi como las actividades de planeacion, disefio y puesta en operacidn
que requiere la réplica de este experimento clasico, como lo es el moldeamiento
de la conducta.

Con esta actividad, por otra parte, se rescaté una parte sustancial de la
formacién disciplinar, al ejemplificar los métodos, procedimientos & instrumentos
que han desarrollado un enfoque particular de conocimiento, como discurso
tedrico.

La practica llevada a cabo como réplica de un experimenic clasico de
investigacion disciplinar, tuve el propésito de ejemplificar cierta innovacién a!
desarrollo y construccion de la ciencia psicoldgica (Meraz, 1989, pag. 5).

Los conceptos utilizados por el profesor, permiten hacer esta afirmacicn, ya
gue éstos son conceptos sustentados tedricamente en el ASC como: cémara
experimental de Skinner, Maldeamiento, estimulos reforzador y discriminative,
entre otros.

Asimismo, el lenguaje utilizado por el docente da cuenta del métedo, el
procedimiento y el instrumento de medicidn necesarios en esta demostracion, con
lo que se le ofrece al alumno un ejemple disciplinar para analizar un discurso
psicoldgico especifico.

Aungue a lo largo de los cuatro cursos de précticas gued¢ de manifiesto la
ensefanza de habllidades metodoldgicas bésicas. Particularmente dentro del 2°
nivel de practicas se incluyé !a vision del saber y el hacer en Psicologia, como una
posibilidad de establecer el sustento tedrico y practico de esta ensefianza en el
terreno de la disciplina y {a intervencidn profesional.
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De esta manera, la metodologia en la disciplina se planted originaimente en
ia primera parte del 2° curso de laboratorio, dentro de la secuencia estudiada y
consistié en realizar una serie de réplicas sistemdticas con el propdsito de mostrar
los métodos, procedimientos e instrumentos desarrollados dentro del discurso
disciplinar, tomando ejemplos particulares de la ciencia psicoldgica.

El objetivo ditimo fue el de mostrar al alumno el proceso de produccién del
saber y conocimienta psicoidgico, a partir de acercarlo a un caming de produccidn
de conceptos comprometidos con el saber y el incremento del conocimiento
clentifico y ensefiarle que €l también participa en la produccidn o reproduccion de
un saber determinado (Meraz, 1989, pag. 35-36).

+ LA METODOLOGIA Y LA INTERVENCION PROFESIONAL

La ensefanza de las habilidades metodoldgicas basicas se centrd en el
ambito de la investigacion disciplinar v la intervencién profesional. Esta divisidn
formé parte del conteride programatico del 2° curso de practicas de laboratorio.
No obstante, esta relacidon se mantuvo a2 lo largo de ios cursos de los cuatro
niveles dentro de la secuencia estudiada.

El segundo curso abordd de manera central el Saber y el Macer en Psicologia.
En principio se illevaron a cabo réplicas de experimentos clasicos con el proposito
de ilustrar el desarrollo de la disciplina cientifica, enfocado al Saber.

Posteriormente, se revisaron atgunos ejemplos clinicos y educativos en
términos de la intervencidn psicoldgica con el propdsito de mostrar al alumno el
pancrama del Hacer en Psicologia, a partir de vincularlo con sus campos de
aplicacién.

Agui nos referiremos a las habilidades necesarias para la intervencidn
profesional en ef marco de !as practicas de laboratorio estudiadas, en donde uno
de los elementos basicos fue la transmisidn del significado de la formacion
metodologica de los estudiantes de Psicologia. E! siguiente fragmento de una

observacion ilustra esta afirmacion.
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Se trata de las practicas de Aprendizaje y Memoria, del tercer semestre de la
Licenciatura, y se sitda al inicio del curso de 2° nivel de laboratorio.

Como ya hemos sefialado, este nivel fiene coma propdsito ubicar al alumno
en la comprension de la Psicologia como un saber y un hacer a través de la
revision de ios diferentes métodos, procedimientos e instrumentos que la definen
como ciencia y como profesion, dentrs del contexto del conocimiento gue generan

cada uno de estos ambitos. Asi, la profesora comienza la sesidn:

M: “Vamos a comenzar €l dia de hoy haciendo un encuadre general (...)
para empezar @ caminar todos juntes. (...) Vamos a delimitar este
gran campo de trabajo psicoidgico Hamade Aprendizaje y Memoria,
para decir que vamos a ltratar de hacer en este espacio algo gue
vamos a fiamar practicas [lo escribe en el pizarrén] y es & prirmer
conceplo gue gquiero caracterizar para gue fengamos un punto de
partida coman. (...) imaginense que estan en secundaria y kenen 1a
materia de Fisica, en la cual su profesor de teoria les da fodos los
conocimientos, principios, leyes, fdrmulas, en su salon de clases v
después se los Neva a un lugar llamado laboratoric. (...) (Ahi) of
profesor se pone frente al grupo y hace una serie de trucos magicos
en donde junta sustancias y se convierten en verde y el alumno
observa. (..} Podemos decir que esta pocion de practicas es
demostrar los principios, las leyes y los conceptos que el profesor
ensefio en e/ saldn de clases (...) en este caso tenemos un concepto
de précticas como una demostracion. Pero también podemos tener
un concepto de practicas en teérminos de que ef jercicio profesional
se hace afuera de los espacios v recintos umversitarios y entonces
tenemos algunas demandas estudiantiles de formacidn, tenemos
practicas reales (...) précticas en escensrivs naturales. £s decr,
basta de resolver problemas ficticios, vamos & la industria, a ias
comunidades, al campo, a8l escenaric que puede demandar el
gjercicio profesional de un psicdlogo (...) en este caso se habla de
que fa practica tiene gque resofver problemas. (..) Una tercers
posicion de practicas implicaria que la practica tiene que ser
fundammentalmente creatividad (...) significa gue el alumno tiene que
adquirir la capacidad de dialogar con la naturaleza, con el mundo, de
entenderlo, de preguntarie una serie de  interroganies que,
convertidos en problemas de investigacion, posibilitan el desarrolio
de estrategias metodoldgicas que conlieven a una explicacion. (...)
(En este sentido) la practica tendria que ser el desarroflo do las
potenciaiidades cientificas en los estudiantes en el plano real
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profesional, en el plano de las herramientas y las acciones pues
vamos a tenér una practica gue me posibilite complementar mis
conocimientos, demostrando principios, haciendo evidente lo que &f
libro me dice. (...) La nodidn de que /3 practica tiene que preparar
para la solucion de problemas reales y concretos (...) fo vamos a
hacer al interior def laboratorio (...) vamos a tratar de ver qué

. lmplicaciones tiene en diversas dreas y campos de accion de ja
psicologia, como profesionales”.

La maestra continla su exposicion y en diferentes momentos pregunta
si queda clarg para los estudiantes, éstos por el momento no participan,
mas bien se muestran atentos, inclusc anotan en sus cuadernos o
escrito en el pizarrdn.

En la parte presentada, la profescra inicia contextuaiizando al alumno en el
curso de practicas y su relacidn con la materia tedrica de Aprendizaje y Memoria,
de fa gue fue reqguisito.

Este encuadre le sirve para conectar al grupo ¢on distintos significados de
practicas. Después llama la atencién hacia el sentido que adguieren
especificamente para la formacién metodoldgica de! psicdlogo.

La profesora muestra la importancia de aprender a “dialogar con la
naturaleza” a partir de desarroilar en los alumnos habilidades metodologicas de
investigacion y ejemplifica la estrecha relacion que tienen con las habilidades
profesionales que se le demandan al psicdlogo.

Lo sefiatado por la maestra cfrece al alumno los antecedentes para la
comprensidn de los significados v la relacidn que tieren en su formacion las
practicas de laboratorio.

En primer lugar, sefiala que la practica es una demostracién gue el maestre
realiza de Iz teoria en condiciones controladas de laboratorio.

La docente llama la atencidn del estudiante hacia la nocidn de las practicas
que se llevan a cabo en escenarios naturaies del ejercicio profesional. De esta
manera enfatiza sobre el ambito de las competencias profesionales de su
formacion como psicdlogo.
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Hasta aquf dirige al alumnc en la comprensidn del tipo de habilidades que
implican el “desarrollo de sus potencialidades cientificas” que le permitiran
intervenir en la solucion de problemas profesionales.

Esta intervencion, planteada a futuro por la maestra, representa una
integracion de los significados de practicas que cierran el circulo de su explicacion:
el alumno estard en condiciones de desarrollar hahilidades en metodologia para
generar una capacidad cientifica aplicable en el plano profesional.

Este es un efemplo de 12 forma en cdmo se introduce con los estudiantes la
importancia del desarrolio de sus potencialidades cientfficas. Ahora, se necesita
delimitar el tipo de habilidades especificas que lo posibiliten.

A este respecto podemos ubicar otro momento de los cursos de laboratorio
para Hustrar la continuidad de e secuencia de practicas en cuanto a la obtencién
de habilidades particulares en el dmbitc de la meicdologia vy la intervencion
profesional.

Se trata de la introduccién del curso, con un grupo de 32 nivel de laboratorio,

en donde se sefialan las actividades gue se desarrollaran durante el semestre:

M. "La idea es que hoy seleccionen Jos temas que van a trabajar en
equipe para empezar 8 definir las caracteristicas de los proyectos con
base en los protocolos. (...) Necesitamos organizar a lps eguipos y
empezar a revisar e materaf para saber qué es lo gue se va & hacer
del trabajo v dividir Jos equipos por horarios de asesoria. (...) Los
temas del cuaderniflo son de libre eleccion, o importante en este
curso serig fa elsboracion del trabajo y poner en practica la
metodoiogia”

Con el cuadernillo de practicas, el prefesor continda la exposicién:

M: “Iremos explicando cada uno de estos proyectos para que de aqur
eljan el tema vy después consultaremos el protocolo del cuadernifio.
(...} El diz de la asescria nada mds veriamos fas dudas que hay sobre
ef desarroflo del proyecto, el diserfio de la investigacion, los sujetes,
las aplicaciones y 135 formas de reportar fos resultados”.

Aal: "¢Como se va a llevar 8 cabo el trabajo de investioacion?”.
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M: “En primer lugar ya estan los protocolos (...) no tendriamos que
elabarar un proyecto desde e principio. (...) La intencion es gue se
acople esta practica con fa materia de teord, porgue cualguiera de
estos protocolos 0 proyectos plantean una parte de metodologia gue
tiene que ver con fo que ustedes revisardn en la teoria de

. Pensamiento v Lenguaje (...) & intencion es mds que nada ensayar
algunas de los temas principales del metodo v ponerios en practica.
{...) Aquf en ef laboratorio se enfatiza mas la parte metodoldgica que
tedrica, por eso &f desarroflo del método es ef contenido principal del
trabajo. (...) La evaluacion consistiria en que cada vez gue tengan
asesoria, tengan presente que se revisaria parte del trabajo realizado
para la aplicacion del proyecto (...) y finalmente e/ réporte de los
datos”.

En la seccidn expuesta el profesor define las aclividades generales que
llevaran a cabo tanto €l como los alumnos para el desarrollo del curso y deja ver
sus responsabilidades en este tipo de trabajo.

Comao se ha sefialado, ia forma de trabajo en este nivel de practicas se baso
en una serie de protocolos de investigacién, a manera de proyectos
semiestructurados, que posibilitaron abordar problemas de investigacién disciplinar
y profesional.

En estos protocolos se ofrecieron lineamientos minimos para orientar la
elaboracidn de proyectos de investigacion a fin de evitar la dispersion de los
alumnos y promover sus aportaciones personales.

El marco central de la actividad fue el desarrollo, en los alumnos, de las
habilidades de disefio de la investigacidn, toma de decisiones y estrategias
generales, para abordar problemas psicoldgicos disciplinares e intervenir en
problemas propios del ejercicio profesional, como parte de la formacion.

Entre el tercer y cuarto nivel de laboratorio se planted una forma de trabajo
similar en términos de la elaboracidn de una investigacion con el propésito de
aplicar la metodologia. La diferencia fue que en el Gltimo curso no se contd con los
protocolos del cuadernillo de practicas. No obstante en este nivel, se siguid la

estrategia de que los alumnos eligieran temas para llevar a cabdo una
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investigacién, con hase en una forma de trabajo similar ai curso anterior y en la
que el instructor asesord a los estudiantes en eguipos para el desarralfo de
proyectos de investigacidn.

Incluso se diercn casos &n los que $e tomaron como base 10s protocoios del
cuadernillo del 3° nivel para estas practicas.

De esta manera las actividades del 49 nivel tuvieron que ver con una
estructura de organizacidn del trabajo en la que fos alumnos realizaron practicas
de investigacion con la intencién de poner en practica la habilidad de diseRar parte
de la experiencia vy llevaria a cabo con sus implicaciones metodolégicas.

Fue asi que la relacion entre la formacidn de habilidades metodoldgicas vy la
intervencion profesional se vio complementada con el desarrollo de proyectos de
investigacion, va fuesen elaborados a partir de protocolos o sin esta estructura
previa,

El siguiente fragmento ilustra una asesoria en el 49 nivel. Se trata del trabajo
con una alumna que, por razones “personales”, no trabaja en equipo. Ella realiza
una investigacion scbre la autoestima en trabajadores universitarios de
intendencia, técnicos y académicos, basada en un estudio hecho por L. Reidl. El
profesor revisa los avances del provecto que le entrega la alumna vy despues
comenta:

M: “Este tipo de pruebas presenta problemas porque 2 autora no aclara
como determina 13 autoestima en los trabajadores de su muestra.
(...) Puedes sacar una cita pars entrevistarte con Lucy Reid! y le
puedes mostrar tus resultados para gue te sugierd algun tipo de
interpretacion”.

Aal: "Me interesa hacer bien el trabajo, ademds es la misma
investigacicn para g materia de Psicolfogia Diferencial”.

M. "No hay ringun problema, es mads, de agui puede salir hasta tu tesis

{...) Yo conozco gente gue puede dyudarte para que se publigue tu
trabgjo”.
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En todo momento, la alumna se muestra atente a las indicaciones vy
sugerencias del instructor. Se ponen de acuerdo para verse la proxima
sesién v se despiden.

En esta seccién se puede apreciar el trabajo de asesoria, respecto a un
proyecto de investigacion, en una fase de disefio, ya que la platica es sobre el
planteamiento del problema vy la estrategia a seguir para abordarlo con una
metodologia particular.

En este sentido, fa alumna puede delimitar mas su trabajo, a partir de seguir
jos consejos del asesor.

La eleccion del tema, la poblacidn y la muestra, reflejan la posibilidad gue
tienen los alumnos de desarroflar un trabajo de intervencidn psicoldgica.
Asimismo, la posibilidad de titulacién que sefiala el profesor a partir de ocbtener de
aqui un trabajo de tesis, representa otro de los alcances de estos productos de las
practicas.

En ofra asesoria, esta alumna muestra avances con relacion a la actividad
precedente. Ha delimitado el objetivo del estudio v elegido tres escalas para la
recagida de datos en funcién de su poblacién y muestra. Los instrumentos miden
autoestima, desarrollo moral y valores, y se presenta a la asesoria con algunas

aplicaciones para que el instructor las revise,
Aal: "Ya traigo algunas aplicaciones, no son muchas porque no ha sido
13cif aplicar las tres pruebas”.
M "éComo traes los resultados?”
Aal: "Traigo las pruebas ya confestadas”,
M: "Asi es muy aificil ver los resuitados, de uno por ung”.

Aal: "¢Como seriz mejor para t1?”,
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M: “"Puedes vaciar la informacion en tablas (...) para después interpretar
fos datos. (...) {Qué practicas de estadistica flevaste?, a estas alturas
(de Iz carrera) debes manejar algunas pruebas estadisticas”

Aal: "Nos han ensefiado ef SPSS5”,

M: “Hay pruebas para saber si hay diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos. {...) Tienes que estudiar gué tipc de
prueba te conviene mds tomando los resuftados de tus aplicaciones
(...) la consigna es: qué prueba estadistica puedo aplicar para saber
si hay diferencias significativas entre los grupos (...} a partir de las
escalas que vas a aplicar”.

Aal: “Voy a revisar mis apuntes”.

M: “Hay que empezar a trabajar los resultados, para cotejarios con ef
marco tecrico {...) yo creo que ya con esto ferminamos {...) ublcate
por ddnde va a ir tu andlisis. (...) por qué las diferencias estadisticas,
en qué se diferencian los grupos, en qué se diferencian a partir de
cada prueba. (...) Ve haciendo notas de lo que has hecho para que
puedas hacer una recenstruccion del procedimiento para el reporte
final, como algunas dificuftades gue enfréntaste y rescatarlas en /as
conclusiones (...) ia idea es que recuperes lo que paso”

La alumna se muestra atenta sin emitir comentarios. Finalmente se
ponen de acuerdo para la entrega de los resultados para la siguiente
asesoria y se despiden.

Con la continuidad de esta asesoria podemos ver la direccidn que asume ésta
hacia el logro del manejo y dominio de certas habilidades de disefio de la
investigacién. La alumna ha delimitadc un problema de investigacién y disefiado
las fases para abordarlo en términos de su explicacidn.

En este sentido, el proposite de los cursos de faboratorio fue proporcionar al
alumno herramientas practicas que lo acercaran a problemas y posibles soluciones
en el ambito del ejercicio profesional, como la defimcidon de métodos,
procedimientos e instrumentos para una intervencién psicoldgica (Meraz, 1989).
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En comjunto, las actividades propuestas en los diferentes niveles de practicas,
buscaron desarrollar habilidades en el alumno tendientes a ia comunicacion,
documentacién, ohservacidn, medicidn, disefio, planeacion e intervencion.

Dichas habilidades se fueron complementando unas con otras dentro de un
proceso de investigacion disciplinar ¢ intervencidn profesional en fos cursos de
laboratorio estudiados.

La finalidad general de los cursos fue presentar estrategias para iniciar la
comprension de un conocimiento disciplinar; mostrar procedimientos generales
para observar, medir y presentar informacion; proponer esquemas de trabajo para
el disefio y la planeacién de la investigacion; y propiciar ia participacion estudiantil
en la intervencidn psicologica.

En todo el proceso, el docente participd come asesor que guid el trabajo de
los alumnos vy cedio responsabilidad y control para logrario.

Como hemos sefialado en el capitulo anterior, la nocidn de traspaso, es uno
de los conceptes de influencia educativa con los que podemos explicar fa relacién
en ia que el profesor cede la responsabilidad del aprendizaje a los estudiantes,
situacién que ha sido ampliamente estudiada por diversos autores en el marco de
la psicologia cognitiva y de la que se desprende el principio de que el mejor apoyo
en e aprendizaje de los alumnos, proviene de adultes ¢ maestros gue acomodan
el tipo y gradoe de ayuda al legro de la tarea, retiran progresivamente esta ayuda y
promueven la obtencién cada vez mayor de autonomia en el aprendizaje (Wood,
Bruner y Ross, 1976; Cazden, 1991; Edwuards y Mercer, 1988; Newman, Griffin y
Cole, 1991; citados por Gispert y Onrubia, 1997).

Este planteamiento nos sirve para explicar un fipo de influencia educativa vy
nos permite hacer un andlisis centrado en la forma de trabajo de los laboratorios
respecto a la ensefianza de las habilidades metodoldgicas generales y especificas,
enmarcadas tanto para la disciplina como para la intervencion profasional.

En este contexto, la tutoria del profesor para con los alumnos fue
fundamental, ya que el trabajo se desarrolld con base en la asesoria de ia

actividad de los alumnos, lo que mplicd que entre ellos existiera cierta cercania
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que se hizo mas evidente en el momento en que el docente trabajd en forma
separada con los distintos equipos en una actividad en la que fue proporcionando
ayuda vy retroalimentacién, De esta manera, la tarea del profesor se centrd en
apovar la secuencia y organizacion del trabajo y dingir a tos aiumnos para
conseguir un producto académico.

El proceso de tutorfa también tuvo como caracteristica un mangjo progresivo
del discurso fundamentado en argumentaciones entre los participantes.

La analogia que se establece entre el profesor que asesora a un grupo de
alumnos y un tutor, complementan la nocidn de traspaso de la responsabildad del
aprendizaje del profesor al alumno, porque es el primero el que trabaja dentro la
zona de desarrolio proxime del alumno para propercionarle condiciones para gue
aprenda {Gispert y Onrubia, 1997).

La transmisidn del conocimiento en estos términos se fue dando a partir de
la secuencia y estructura de los cuatro cursos de practicas estudiados. De esta
manera, la actividad del profesor pasd de mayor a menor respansabilidad, en
forma gradual, y la actividad del alumno, en forma inversa, es decir, fue de menos
a mas deniro del proceso de ensefianza y aprendizaje de habilidades
metodolbgicas, tanto basicas como especificas.

Esta relacion entre el maestro y los estudiantes se representa en el esquema
3.1

Aqui se esguematizan las diferentes actividades que se llevaron a cabo
dentro de la secuencia de laboratorios para las formas de trabajo mas generales
de practicas dirigidas v de investigacion. En éstas, al inicio el instructor tuvo un
papel de mayor responsabilidad con relacidn al alumno para la consecucion de g
tarea. No obstante, esta responsabilidad fue pasando gradualmente ai aiumno con
base en las ayudas que el maestro fue proporcionandole conforme aumentaba su
capacidad en el logro de los propositos académicos expresados en [os productes
alcanzados en cada nivel de laboratorio.
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Les aywdas que el maestro presta a ios alumnos, nos permiten explicar el
proceso de guia y tutoria, en la transmision de un contenido académico, con base
en el érmino metaférico de andamiaje (Bruner, 1965).

Porcidn de responsabilidad para completar la tarea

Toda el maestro Responsabilidad conjunta Toda el alumno

\ Practica dlllglda

\_, Practica
T o aplicacion

Demostracion
como  modelo

instruccional

i Desarrollo gradual de responsabilidad

Esquema 3.1 Estructura basica de un contexto de ensefianza-aprendizaje que respende al
término andamiaje (Capicne, 1983; tomado de Cazden, 1988).

Ce esta manera, en la secuencia de cursos de laboratorio, el trabajo se
caracterizd por la sucesicn de la responsabilidad para completar las tareas
académicas.

En este sentido, el trabajo inicial en los [aboratorios con réplicas sistematicas
v problemas estructurados, se basé en la idea de que el docente demostrara al
alumno los principios con los que opera un determinado fenomeno a estudiar.

Sin embargo, conforme se avanzd en el desarrolio de este modelo de
ensefianza en la Facultad, se acercd al alumno al desarrollo de préacticas de
investigacién  basadas en problemas semiestructuracos (protocolos), aue
posibilitaron el aprendizaje de habilidades metodoldgicas especificas a través de la
ayuda y guia del maestro al alumno cuando éste 1o asesoraba en la elaboracion y

desarrcllo de sus practicas.
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Por otro lado, podemos analizar [z ensefianza de las habilidades
metodologicas a partir de enmarcar la actividad de formacién profesional en el
ambito de la investigacion. En estos términos, no debemos dejar de tomar en
cuenta que el curriculo de la Facultad de Psicologia presenta una fuerte tendencia
disciplinar y, por esto, una orientacion expenmental que originé que las practicas
de laboratoric se enfocaran a proporcionar una formacidn metodoldgica basica
{Hernandez y Lopez, op. cit,, pag. 209).

No obstante, un analisis en esta direccién nos permite considerar gue las
practicas sirven como una base necesaria para el trabajo profesional en el sentido
de que proporcionan elementos que sirven para fundamentar las competencias
tanto de investigacién como profesionales:

Formular o identificar un probiema; documentarse sobre €l; disciplinar la
observacion vy aplicar sistemas de registro; establecer criterios para ordenar,
sistematizar y representar lo observado; formular interpretaciones o explicaciones
con base en los hallazgos; y comunicar formalmente los resultados.

Ante teles necesidades, las competencias de formacién profesional en el
campo de la Psicologia, requieren ser articuladas con la visién del saber discplinar
y del saber-hacer profesional para vincularlas con la ensefianza de habilidades
que den fundamento 2 [a enseflanza practica de la Psicologia.

En el siguiente capitulo hablaremos de la relacion entre el saber disciplinar y
el saber-hacer profesional desde la perspectiva de los curses de practicas v
tomando en cuenta algunas opiniones de estudiantes acerca de ios laboratorios
estudiados, como elementos que determinaron este proceso de ensefianza-
aprendizaje.
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CAPITULO 4. RELACION ENTRE EL SABER DISCIPLINAR Y
EL SABER~HACER PROFESIONAL

« LA FORMACION PRACTICA Y EL CURRICULUM

Con cada uno de los temas abordados hasta aqui podemos ubicar una
articulacion entre fa ¥gica disciplinar y otra referente al que—hacer profesional del
Psicdlogo, comc una ferma de transmision de las habilidades basicas que le
permiten comprender al estudiante la teoria e intervenir en el terrene aplicado.

Sin embargo, aungue este fue el propoOsito de los cursos de laboratorio
estudiados, la formacidn practica no se encuentra formalmente establecida en el
curriculum de |z Facultzd.

Estudios recientes que forman parte de un diagndstico del curriculum actual
de la Facuitad de Psicolegia, sefialan que el curriculum no desarrolfa habilidades
metodoldgico—conceptuales gue le permitan al alumno evaluar y diagnosticar un
problema real de la profesion, intervenir en él y evaluar los resultados obtenidas
(Facultad de Psicologia, 1997). Particularmente, los estudios realizados se llevaron
a cabo con el propdsite de cambiar el plan de estudios vigente desde 1971,

En este diagndstice se sefiala que las tendencias curriculares enfocan el
desarrollo de habilidades bdsicas como conocimiento y comprension y, en menor
grado, andlisis y aplicacién, lo que favorece en el alumno un reconocimiento
memaoristico y mecanico de {a informacion gue obtiene a partir de los programas
de estudio de las asignaturas de teoria y sus objetivos de aprendizaje (Facultad de
Psicologia, 1997, pag. 72).

En este contexte, la investigacidn de Acufia y Castafieda (1996, en Facultad
de Psicologia, 1997), hace evidente 12 desarticulacion curricular entre €i pian de
estudios oficial y los programas que han tratado de cubnr la formacion préctica, en
los que podemos incluir las practicas de laboratorio de los cursos estudiados aqui.

Por otro lado, en estos cursos se buscod relacionar dos enfeques de
ensefianza, el de la disaplna v el de (a profesidn, con el propdsito de cubrir la
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necesidad de desarrollar habilidades metodoldgicas basicas para que el alumno las
aplicara en problemas reales y asf, orientar la formacion en términos del saber y el
hacer en psicologia.

£n su conjunto, el trabajo en el laboratorio buscd integrar fa concepcién de
una teorla v ligarda a la préctica, tomando en cuenta el conocimiento que se
obtiene de ambas.

Las diferentes formas de trabajo en los cursos de practicas, ilustran de
distinta manera esta relacidn entre la teoria, como una base, y las formas de
transmitirla en el dmbito de la formacidn profesional. En este contexto, el trabajo
de campo realizade para la presente investigacion muestra distintas situaciones de
ensefianza que reflejan esta relacién, como lo ilustran los siguientes ejemplos.

La presente secuencia se llevd a cabo en un grupo de 2° nivel de laboratorio.
La Docente introduce ef curso de laboratorio de Aprendizaje y Memoria de 3°
semestre, explicando en qué consiste la enseflanza practica a partir de sus
significados. Posteriormente, se refiere especificamente a la discipling v & s
profesion:

M: (..) Al hablar de Psicologia siempre tenemos gque ver que puede ser
entendida y percibida como una disciphing [anota en el pizarrdn] (...}
comg un conjunto de saber, de verdad, de conceplos, de principios gue
pretenden expficar (...} pero también fa Psicologia es una proffesion que
demanda un hacer [escribe en el pizarrdn]. Retomande la posturs de
que las practicas deben ensefiar a resolver problemas reales, vamos 3
tratar de (relacionar) la discipling a través de nuesira réplica, los
conocimientos derivados a traves de la experimentacion y ef desarrolio
tedrico de nuestra carrera, con lo que socialmente se me demandard
hacer como psicologo. (...) Trataremos de establecer puentes que nos
permitan coneclar i3 posicion tedrica con la profesional, gue esto sea
cada vez mds fuerte, de tal manera que no se de tanta desvinculacion
entre esta parte tedrica y esta formacion profesional por 1 cual ustedes
astan en esta Facultad. (...) Trataremos de establecer una relacion entre
disciplina y profesion”[escribe en el pizarron].

La profesora explica que la ensefianza de la Psicologia tiene que ver con 1a

formacion del alumno, disciplinar y profesionalmente. Aungue entre estos dos
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enfoques existen diferencias en el sentido de su naturaleza y orientacidn, por el
tipo de conocimiento que generan, la profesora sefiala que en conjunto le dan
forma a esta ciencia.

A este respecto podemos destacar, como punto importante cenectado al
papel de las practicas y la ensefianza de las habilidades metodoldgicas basicas, la
relacion entre el saber disciplinar y el saber-hacer profesional, que la docente
introduce al indicar que conforman una sola actividad.

En el plano de la ensefianza, se dan pistas o claves que guian al aiumno para
que no pierda de vista que dicha relacion tiene gue ser cada vez mas estrecha,

incluso en términos de las demandas sociales hacia el psicologo.

La docente continia su explicacion en torno a ia formacién del alumno en
este saber—hacer:

M: "Uno de jos puritos a los que vamos a dedicarle mas trabajo a lo fargo del
semestre es @ que ustedes asuman und responsabilidad en la creacion
agel conocimiento (...) que hava responsabilidad incluso en fo gue
aprenden, Gue vaya mas alld de adietivos y juicios valorativos, sino que
impligue verdaderamente una toma de posicion razonada en relacion &
lo que estamos viendo y al cdmo lo estamos viendo (...} si esto puede
frascender ef curso habrs logrado su objetivo, si no puede trascender
aunque ustedes me puedan repetir con éxito cudles son los pasos def
experimento de Ebbinghaus o cusles son los pasos para condicionar una
rata, el curso no habrd tenido ninguna razon de ser. Lo mds importante
para mi es el papel que juegan ustedes como alumnos en relacion, en
este caso, g un tema de Aprendizaje y Memora, siendo este ef pretexto
que les permjta ascender 3 profesionales de la Psicologia”,

En esta seccion, la profesorz llama la atencidn hacia hacer particpes a 10s
alumnos de la generacién de conocimiento mediante sefialarles la responsabilidad
gue tienen como estudiantes y que tendran que asumir como profesionales de la
Psicologia. Aqui, la maestra introduce significados vy elementos que serviran para
que los alumnos comprendan lo que ella dice.
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Esta es una forma de transmisién del conocimiento disciplinar en términos del
hacer profesional, ya que ef estudiante revisa teorias, lee material escrito, elabora
una practica, reporta los resuitadss vy, con todo esto, se pone en contacto con un
conocimiento disciplinar.

Asimismo, se refiere al contenido vy la forma de revisario, como los pasos a
seguir para ascender a profesionales de la Psicologfa: métodos y procedimientos
parg articular una estrategia de trabajo a partir de la relacién teoria—practica.

Los sefialamientos de la profesora permiten ubicar esta doble logica de
trabajo en los [aboratorios. No obstante, esto contrasta con las formas de trabajo
utilizadas a lo largo de {a formacidn en los cursos de teoria, particularmente fas
gue fueron requisito de los cursos de practicas de la Coordinacién de Laboratorias,
va que en éstos las formas de ensefanza se centran mas en la exposicion def
docente de los temas del programa de estudio’.

En otra observacidon de una practica de 2° nivel, de la misma asignatura de
Aprendizaje y Memaria, se revisa el concepto de memaria mediante la réplica de
un experimento de Ebbinghaus. El profesor que conduce la sesion establece ios

alcances de la réplica en e contexto de fa formacion disciplinar vy profesional:

M: .. Yo dijimos que estamos estudizndo l2 memoria, defimimos un
procedimientc para estudiaria, metimos silabas con y sin sentido,
manejamos tiempo v tamafio de una lista (de estas silabas), pero lo
hicirmos con una intencion; (ver) qué efecto tuve sobré la memoria;
vimos que cuando l3 lista era mas pequefis, menos ensayos
requeriamos, que cuando era con silabas sin sentido, el sujeto
tardaba mds en memorizaria, cuando 2 lista tenia un sigmficado
(...} 5€ tardaba menos. Todo esto ya lo sabiamos antes de correr &/
experimento, la pregunta es, éserdn verdad nuestras hipotesis? (...)
para saberio necesitamos darle un orden a nuestros datos. (...) Para
I8 proxima sesidn vamos a concentrar nuestra atencion en el andlisis
de /ps datos y de aciertos y errores del experimento, como o que
falld, lo que pudimos haber controlado (..) ademds quiero que

¥ .
Para ana conailtn mas amplig, en el nabago elaborade por Martimes v Mendoza (TE89) se encuenta una
desenpeion detathada de ests fornas de ahage en fas matenias de teariede b bcepcitina
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revisen en sus materidles de semestres anteriores o €n fa bibliotecs
todo lo gue puedan encontrar sobre la biografiz del autor, sus
aportaciones, el contexto psicoldgico en el que vivid; quiero gue
reflexionen qué significa memoria y que (lo relacionen) con el
experimento que realizaron y los datos que encontraron {...}"

Finalmente, el docente se pone de acuerdo con el grupo para verse la
préxima sesidn y se despiden.

El propdsito fundamental de incluir experimentos cldsicos para replicarlos fue
el de mostrar a los estudiantes el tipo de conocimiente de la disciplina, asi como
las formas para obtenerio a través de los métodos, procedimientos e instrumentos
de esta ciencia (Meraz, 1589).

Fue asi que resultd importanie precisar ios métodos e instrumentos con los
que se recogen, procesan y sistematizan datos para generar un tipo de
conocimiento.

En la seccién presentada se ejemplifica fa transmisidn del conocimiento
disciplinar de cierto enfoque. Para esto, el profesor se basa en el objeto de estudio
y el procedimiento para abordarlo, que esté definido en el esquema de trabajo del
protocolo de fa réplica que desarrollan los alumnos.

A paror de esta replica, existe un conocimiento que permite enfocar a la
Psicologia como una disciplina cientifica con acciones concretas que la respaldan,
como comprebar la veracidad de las hipotesis a través de un procedimiento gue
implica darle un orden a 10s datos para anatizarios, entre ctras cosas.

Dentro de la secuencia de practicas estudiada, la propuesta de trabajo se
articulé unificando un saber y la relacidn que éste guarda con una manera de
hacer investigacion. Pero también, busco dar forma a un trabajo profesional que
vinculara tante la teorzacién, como las formas de hacer dentrc de la profesion.
Ambas conforman un saber disciptinar v un hacer profesional.

La ensenanza se muestra como una instanca de socializacion de este
conocimiente asociade, 8 modo de conexidn entre los significados que van

adquiriendo los conceptos con los que se trabaja, como el de memona en este
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caso, con aquellos antecedentes que bien pueden encontrarse en contenidos de
materias tedricas de cualquier semestre, 0 a través de busquedas documentales
especificas.

Establecer estas relaciones ayuda a describir el contexto histético v
metodolégico en el que se conjuga la formacion disciplinar con la profesional.

No obstante, es importante subrayar las formas de ensefianza implicadas en
la generacion de un conocimiento disciplinar y su transmision, como un primer
momento en la generacidn det conocimiento derivado de fa disciplina y del orden
que la conforma.

En la ciencia, el conocimienio se ordena, sistematiza y transmite. En el caso
concreto de los cursos de laboratorio, la propuesta fue transmitir el saber
disciplinario de ésta, en el contexio del hacer.

Las actividades concretas para llevarlo a cabo fueron la réplica sistematica de
experimentos clasicos y la elaboracion de practicas de intervencidn psicologica en
los ambitos clinico v educativo.

En ambos casos, el desarrollo del trabajo consistié en defirmitar un tema,
establecer hipdtesis, estudiario a través de aplicar un método v un procedimiento,
organizar los resultados para formular explicaciones y ubicar informacion
antecedente sobre el tema y €l autor que permitiera establecer un contexto
histdrico~cientifico que sirviera de referencia al tema; por ejempio, con &l estudio
de la memoria humana.

La referencia del saber sirve de base para estructurar los contenidos de la
disciplina, que aqui se transmiten con el propdsito de incorporar al alumno al
hacer, en sus futuras intervenciones profesionates.

A este respecto, la propuesta de los cursos de laboratorio tomé en cuenta
que la participacion social del psicdlogo esta determinada par su formacion escolar,
en 1a que se incluyen los componentes del saber que proporcionan una “cultura
psicoldgica” con la que es posible interpretar y analizar los fendmenos vy objetos de
estudio dentro de la 1dgica de la propia disciplina (Meraz, 1989).
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Por otro lado, 12 formacidn practica en el curricilum de la Facultad ha estado
delimitada por el aislamiento entre las diferentes instancias internas que la han
organizado y la desarticulacién entre habilidades y conocimientos a obtener en los
alumnos, ademas de no guardar una refacién con las demandas especificas de la
vida laboral.

En este sentido, dentro de la estructura curricular vigente existieron, durante
el periodo en que se realizd fa presente investigacion, cursos de practicas dentro
de las dreas de preespecializacién.

Dichos cursos fueron coordinados por los departamentos académicos de estas
areas y organizados en distintas instancias laborales de investigacion y/o docencia,
segin la naturaleza académica de cada érea.

En la actualidad se siguen impartiendo estos cursQs, no obstante, sigue
existiendo poca articulacién entre os curriculos oficial y de practicas que, aungue
paralelos, no cubren las necesidades de desarrollo de habilidades para aplicer lo
aprendido durante la carrera, en el campo profesional, como o muestra el reciente
diagnéstico del plan de estudios (Facultad de Psicologia, 1997).

. ALGUNAS OPINIONES DE ESTUDIANTES ACERCA DE LAS
PRACTICAS

Los alumnos también articulan los significadas del saber disciplinar v del
saber—hacer profesional & partir del contacto que tienen con las diferentes
situaciones de ensefznza en ias que participan.

Dentro de este estudio, se llevaron a cabo seis entrevistas a profundidad con
alumnas de distintes semestres de practicas de laboratorio que muestran la
representacién que tienen de estos cursos y su relacion con ias materias de teoria
de las que son reguisito.

Particularmente en lo que se refiere a la relacién entre el saber disciplinar y el

hacer profesional, los alumnos consultados reflejan sus expectativas hacia las
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practicas, la imagen que tienen de éstas vy la relacidon gue guardan con l0s cursos
de teoria.

Se entrevistd a una alumna del 2° nivel de practicas. En su grupo, después
de la practica sobre condicionamiento operante, el instructor planted la posibilidad
de llevar a cabo otra practica. Esta sdlo la realizd el equipo del grupo al que ella
perteneace.

La practica fue sobre Influencia social en fa toma de decisiones. Segin fa
alumna, la préctica fue mas interesante que la que realizaron con animales
experimentalas (ratas), aungue no todos los miembros del grupo la llevaron a

cabo.

Entrevistador: “La practica era tan interesante como la que se hizo sobre
condicionamiento operante?”

Aal: “"Era mds interesante (...) va no /a veia tan experimental, metida en un
laboratorio con una rata, va te enfrentabas a grupos sociales. (...) No s€
cdmo lo dejaron asi, yo creo gue no todos vamos para experimental (...)
estov consciente de gue muchas cosas de experimental se pueden llevar
a la practica, a ls sociedad. Y no necesitamos verlo tanto asi (...} como
psicdlogos, como ayudamos a la sociedad con esto (...} lo malo fue que
le dedicamos mas tiempo a la practica sobre moldeamiento”.

Desde &i puntc de vista de l2 alumng, fue favorable para su equipo realizar
esta préactica por el contenide que revisaron vy el trabajo con personas mas gue con
sujetos experimentales como la rata de laboratoric.

Continud describiendo el sistema de trabajo del semestre, que consistié en ia
realizacion de las practicas sefialadas con la asesorfa del docente. Segin Ia
alumna, el profesor pocas veces recurrié a una explicacién, mas bien se baso en
las participaciones de los alumngs sobre el moldeamiento de la conducta con ratas
y la practica de Influencia social y, aunque éste propicio un ambiente de trabzjo en
el que todo el grupo participd, la estudiante lamenta que el profesor no utilizara la
exposition en clase.
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Cuando se le pregunto sobre la relacién que encontraba con los cursos de
teoria, ella contestd lo siguiente:

Aal: Lo vi un poco con Aprendizaje (v Mermoria) pero creo que no fue [...
se muestra pensatival un tanto asi (..} fo dnico que aprendf (...} 0 que
ahorg comprendo mds es que la rata no es tanto gue gprenda &
palanguear, sino que aprende a refacionar gue si palangues v éscucha el
sonido, sabe que va a obtener comida [... se rie] es fo que aprende,
Aprende esta relacion”,

Ent.: "eQué sentido trene que en los cursos de praciicas te ensefien esto?”,

La alumna duda en qué responder:

Aal: "Fues ya no s€ qué esperar de estos cursos. {...) [Silencio de 10
sequndos] Son cosas con las gue te decepcionas hasta de 13 carrera.
Como con la maesira de Aprendizaje {y Memoria), yvo no estoy muy
ae acverdo con elfa, 10 ve muy experimental, metida en el [aboratoric
con muchas ratas ( .) Por qué no 1o vemos mas & nivel humano (..)

pero ella frabaja mucho con animales. (...) Me desanimc mucho la
materia”,

Comenta que otro problema con el curso de laboratorio fue que “perdieron”
varias sesiones porque el profesor se ausentd con motivo de la organizacién del
congreso universitario de 1989 y esto ocasiond que no revisaran en su totalidad el
cuadernillo de practicas, del que comenta que es un buen material de apoyo.

Finalmente, 1a alumna se refiere a gue de estos cursos ya no espera nada,
principalmente porgue con el ausentismo del prefesor, no es posible terminar las
Investigaclones propuastas, ademas, considera que tienen poca ¢ nula relacion el
curse de laboratorio con el de teoria, del que es reguistito.

En un principic para fa alumna es insuficiente la formacion en el area
experimental, sobre todo porgue tuvo la oportunidad de tener una experiencia
distinta de trabajo con grupos sociales, a diferencia de solo enfocarse al trabajo

con sujetos experimentales (ratas).
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Al cuestionar como los psicdlogos vemos a ayudar a la sociedad con esta
formacidn, podemos ubicar el sentido de los elementos de metodologia basica —de
tipo experimental~ para una formacidn disciplinar v el contraste con aguellos
aspectos que le darian al alumno una formacidn enfocada fambién en la
Intervencién psicoldgica con individuos o grupos.

De esta manera, la relacidn con los cursos de teoria a partir del enfoque
experimental de la ensefanza, provocod una decepcion en la estudiante para con
los cursos tanto de teoriz como de laboratoric, incluso con la carrera en su
conjunto.

Los contenidos curriculares se presentan al alumno en cada accidn educativa,
a través de la exposicion del docente o los materiales de apoyc para el estudio, y
constituyen los elementos discipiinares del campo de conocimiento de la Psicologia
desde la estructura de ensefianza vigente.

Al asumir el enfoque experimental, la ensefianza de la Psicologia se ha
orientado hacia un tpo particufar de formacién que inade en un ejercicio
profesional determinade.

La propuesta de las précticas de laboratorio conformd una opcidn formativa
en metodologia basica que se pretendid vincular a la formacidn profesional con un
sentido apiicado.

En las practicas, las formas de trabajo desarrolladas marcaron diferencias con
las formas tradicionales de presentar los contenidos en las asignaturas tedéricas
pero también, articularon una forma distinta de relacidn entre el saber disaplinar y

el saber~hacer profesicnal dentro de la formacion del psicélogo.

Por otra parte, en una entrevista con una alumna del 4% nivel de laboratorno,
ésta sefala el acuerdo con el instructor acerca de elaborar durante el curso de 3°
nivel un proyecto de investigacion que ilevaria a la practica en el cuarte curso.

Desde su punto de vista, el instructor no asesord su trabajo en fa consecucion

tante del proyecto como de la aplicacion de la investigacidn, sin embargo reconoce
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gue esta secuencia de trabajo le posibilité relacionar un curso con otre y, ademds,

favorecer su aprendizaje:

Ent.: "Desde e punto de vista de ia formacion como psicdlogos, Jqué
ventajas te aportd el trabajo en las précticas?”

AaZ: "Aprendi muchas cosas. (...) Te das cuenta un poco mas de la realidad
(...} de cudl es el trabajo del psicdlogo (...) y te das cuenta de que lo gue
dicen fos fibros es nada mas teoria, ¢ sea, S/ te swyve como un
acercamientc mas o menos, psro ya en /3 realidad, cusnde estds
chambeando, no es tan fady. (...} Muchas veces aunque hayas terminado
la carrera de psicdloge, no flevas las herramientas necesarias, Por
ejemplo, en esta mnvestigacion, al aplicar el andlisis factorial (..} no o
pude aplicar, entonces mi investigacion fue descriptiva totalmente (...)
pero te das cuenta para qué sirve lo que aprendiste (en los diferentes)
semestres”.

La alumna describe las dificultades que enfrentd para estructurar su proyecto
en términos del andlisis estadistico que tendria que aplicar. Principalmente porque
se ie sugiri¢ acercarse a un profesor que la asesorara directamente en esta area.

Ei profesor de laboratorio le indicd que realizara un analisis factorial. Sin
embargo, ella descart¢ esta posibilidad por el esfuerzo que representaria llevarlo a
cabo y el destino que tendria su trabajo:

Aa2: "No voy a aplicar un andlisis factoral para un trabsjo que sé va a
archivar, voy a aplicar este analisis pero me va a servir a mi (. ) para ver
como se aplica, como se sacan los datos, como se califican, perc no para
entregar una informacion que va & ser tirada a 13 basura”,

Ent.: "¢éNo te interesg retomar este trabajo para tu tesis?”,
Ag2: "SI, perc necesitc investigar muy bien acerca de como inciar 18 tesis,

porgue no es tan facil (..) en pnmer fugar tengo que ampliar la muestra,
para que sea representativa”.
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La alumna tiene clare que se trata de un trabajo que tiene que ver con una
secuencia y conténido determinados, indicados como una condicidn articulada
desde [a disciplina.

Continta exphcando sobre los problemas que enfrentd porque el maestro faltd
en repetidas ocasiones, por lo que ella misma tuvo que elaborar y desarrollar sola

el proyecto de investigacidn. Posteriormente, se le preguntd fo siguiente:

Ent.: "éQué representd este curso de practicas, aprendiste algo?”

AazZ: "Aprendi @ hacer una investigacion”[lo dice sonriente].
Ent.: “éFue provechoso en este sentido?”

Aa2: “Sj porque creo que es eso lo gue debes de aprender (...) debes de
aprender desde fiacer tus fichas bibliograficas, hasts llevar a cabo toda
la investigacion y sacar tu andlisis {..) clare que no sdlo deberia de ser
socal (..) ya que son muchas areas las que se cubren en la
Psicologia”

£nt.: "¢los alumnos debemos esperar de estos cursos esta formacion?”

Az2: "5, porque es ifdgico que estando en € ultimo nivel de pricticas
exisian tantos muchachos que no saben hacer una investigacion |[. .
parece reflexionar lo que va a contestar] /a2 mayoria no saben (... v
€50 €rg una de 135 cosas de que se quejaba el maestro de (Psicologia)
Experimental (..) que flegan muchachos a presentar su tesis y no
flevan bien fa investigacion (...} Ahora ya sé qué pasos (seguir) y en
fodo caso sen@ nads mds pulr algunas cosas, ¢omo se ordens el
marco tedrico, como s¢ empieza”.

Ent.: "¢Consideras gue ha sido mds de tu parte por sdquirir estos
conocimientos?”

La alumna reflexiona su respuesta:

Aa2: "Si () af mvel universitario esto debe ser totalmente por parte del
alumne () creo que la Universidad debe tomar en cuenta que los
alumnos no vienen preparados asi’ (..) desde la prepa vienes muy
tonto, Nlegas aqur y los maestros dan por hecho que ti sabes algo que
no sabes () Y no es certo, y ellos fo saben. (...} Pero también me he
puesto a pensar que si no hubiera pasado lo que pasd, a lo mejor o
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hublera tenido la oportunidad de hacer Ja investigacion (...) Porque hay
laboratorios donde todo es trabajo de biblioteca o ver peliculas. No s8,
a lo mejor si hubiera entrado a un laboratorio de esos, no hublera
aprendido a hacer una investigacion”.

En la secuencia presentada, la alumna va ubicando poco a poco gue los
diferentes cursos de practicas han resultado provechosos para su formacion.

En cierto sentido, existe un contenido disciplinar que resulta implicito para los
alumnos pero que tiena que ver con la idea de orden y sistematicidad para generar
un conocimiento en este campo y que, a su vez, se relaciona con las exigencias
que lo conforman.

De esta manera, parece haber un desfase entre aquellos elementos que los
a2lumnos necesitan para comprender lo gue se revisa en el nivel universitario, con
aquelic que demanda la ciencia psicoldgica como tal y que conforma su contenido
disciplinar.

Asimismo, existe otra desarticulacion del conocimiento en términos de |a
orientacién que se le da a la ensefianza vy las expectativas estudiantiles parque no
todos eligen una formacidn experimental v en los laboratonos se ofrecid una
formacidn basica en metodologia y procedimientos con un enfeque principaimente
experimental.

En la secuencia de cursos estudiada, esta formacidn basica se intenté vincular
a la intervencion profesional en términos del saber v el hacer en Psicologia coma
una habitidad en metodologia orientada hacia el trabajo profesional, cuestidn que

corresponde mas a las areas de preespecializacion.

Por otra parte, fue constante en los estudiantes consultades la opinidn de que
es importante incluir en la formacién profesional practicas en escenanos reales,

Asimismo, llama la atencion el contraste entre las expectativas de los cursos
de practicas, y la vivencia directa con los cursos de laboratorios de nivel. Existe
una diferencia de opinion de acuerdo al nivel de practicas que cursa el alumng,

como se muestra en la siguiente entrevista.
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Se trata de una alumna del 3° semestre que cursa el 22 nivel de labaratorio:

Ent.;

Aaz:

£nt.:

Aa3:

Ent.:

Aa3:

"CQuE cosas serian importantes incluir en [3 formacion dentro de I3
carrera de P sicologia?”

“iTener mds practical, porque hasta ahorita nos han dado pura teoria
(..) hace falta un poco mds de practica con Iz sociedad (...) énos van
a llevar & hospitales asi sin saber nada, sin bases? {...) necesitamos
empezar @ practicar nosotros Mismos, en gruype, con efemplos (...) o
que en case nos den la teoria y que nos den ejes de aplicacion para
la vida cotidiana”,

Y esto écdmo refuerza el que—hacer profesional del psicélogo?”

"Pienso que si sales de aqui sin jamds haber puesto en préctica todo
lo que te ensefiaron, équé vas a hacer entonces? (...) No es lo mismo
Hlevar una teonia, que Nevarte mif cosas para poner en practica fuera
de agui™.

“En este sentido, équé esperabas de las practicas de laboratorio?”

‘La verdad, no esperabs nada, ni siquiers nos dijeron en qué
consistian. Llegamos, nos sentaron en un laboratorio y el maestro
empezd a hablar sobre o que iba 3 tratar, Entonces si me interesd
{...) porque nos ensefiaron a leer, no como & Veces leemos sin
entender.,

La expectativa estudiantil se basa en la incorporacion de practicas en la

formacién profesional. En este sentido, se manifiesta la inquietud de que estas
practicas proporcionen al alumno elementos, como ef logro de una lectura
comprensiva, para poder enfrentar la vida profesional de “alla afuera” y que, por
otro lado, pueda garantizar un aprendizaje permanente y autdnome, tanto como

estudiante ¢ profesicnista.

La alumna consultada expresa una necesidad basica de formacidn en

oractica,

términos de la vinculacidn entre el saber que brinda la teoria y el hacer que

demanda una profesion, como una forma mas de relacionar la teoria con la
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Mas adelante se refiere a la forma de trabajo del instructor dentro del

faboratorio vy el contraste entre fas materias de teoria, fundamento de Ia disciplina:

Ent.:

Aa3:

Ent.;

Aai:

Ent..

Aa3:

Ent..

Aasz:

"éComo impartic ef curso el instructor de laboratorio?”

"Empezaba a hablar de algin tema y hacia que habidramos
pidiéndonos nuestra opinidn (...) teniamos lecturas previas o peliculas
que también comentdbamos en grupo (...} fue bonito porque Aubo
mucha refacion con todos y por fa confianza que el instructor nos dio
(...) algunos maestros que tenemos imparten muy bien su clase,
otros saben mucho pero no saben como dar sus conodimientos V 105
hacen bolas a todos, otros piden que los alumnos expongan y effos
no hablan para nada. (...) No ha habido similitud entre los maestros
de teoria y el de practicas. £n el laboratorio ef maestro est3 sentado
al mismo nivel que el estudiante, en ef saldn el maestro ests arriba '
e/ alumno abajo y esto propicia bastante distanciamiento”,

"CExiste relacion entre las practicas de laboratorio y las materias de
teoria?”

“Los temas del Iaboratorio y I3 teoria no tienen mucha relacion, o
que veiamos en laboratorio no lo veiamos en clase. {...) Las materias
tedricas se me hacen mds tediosas que un tema tratado en
laboratorio, creo que en la teoria se basan mucho en un solo texto, te
dicen lo que piensa un solo autor. £n el laboratorio se compara o que
dicen varios autores, por eso las practicas aportan un conocimiento
mas claro que en la teoria, no S€ si sea porque hay menos alumnos
en los grupos de laboratorio 0 2 forma en que estamos sentados o 13
forma en como tratamos ef tema”

"CQUE es o que se aprende en 3s practicas de laboratorio?”
“Aprendes a feer, cOmo entrevistar a una persona, a desenvolverte én
grupo (...) vas aprendiendo a hablar y a decir lo que piensas, a
expresar tus opiniones (...) aprendes tambign a hacer tus propias
investigaciones”,

"CQuE esperas de /os siguientes nivefes de practicas?”

‘Que dejen que nosotros nvestiguemos y trabajemos por nuestra

cuenta, claro con ja direccidn siempre del instructor (...) y que no nos
tengan basados en un librito, como que & veces se te hace tedioso
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(...) que nos pregunten qué temas queremos ver y nos Sugieran 1a
bibliografiz”.

El complemento que nos ofrece fa alumna respectc a la expectativa de las
practicas se refiere 2 las marcadas diferencias que encontré en las formas de
trabajo en los laboratorios y el contraste con los cursos de teorfa, principalmente
de aguellos de los que fueron requisito.

Ne obstante, |a experiencia de esta alumna en las practicas muestra el i0gro
de los objetivos basicos de los curso de laboratorio, en el sentido de que ofrecen
herramientas elementales para vincular a los afumnos en el campo de la

investigacion en la disciplina y Ia intervencién profesionai.

Por otra parte, las expectativas y opiniones estudiantiles sobre las précticas
de laboratorio también contrastan con el trabajo que realiza el instructor. A este

respecto una alumna que inicia el 2° nivel de laboratorio comentd lo siguiente:
Ent.: "¢Qué expectativas tenias de las practicas de laboratorio?

Aa4: "Cuando me dijeron que ibamos a flevar laboratorio, dije iguacalai
porque & mi nunca me han gustado los laboratorios (...) después nos
dijeron que ahf ibamos & aprender a leer, a agarrar ratas y no sé gue
tantas cosas ibamos & hacer con ellas, pero por suerte nos tocd un
maestro que lo que le preguntes, sabe (...) todo ef tiempo nos la
pasdbamos comentando sobre lo que lefamos, Piaget, Freud, v luego
nos recomendaba otros libros y los leiamos y luego nos pedia nuestra
opinion (...) mds que maestro, era nuastro cuate, por eso en €l
sequndo semestre ef nos dijo que nos daria clase, va & hacer terapia
oe grupo (...} nosotros vamos a escoger un tema, lo vamos a
desarroliar, vamos a buscar libros, informacion, lo vamos a cormentar.
Luego &/ nos va dar un seminario sobre sexuaidad (...) 6l da su clase
padre y no te aburres para nada (...) es la clase que mds me gusta
porque ves de todo, incluso temas de teoria que no explican bien los
maestros, en el laboratorio el instructor nos lo vueive a explicar y fe
entendemos (...) la clase de teorna con los ofros maestros, no es tan
dindmica como Ia clase de laboratorio, porque en las clases de teoria
los maestros nada mas les estan prequntande a los alumnos y como
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que la gente si le preguntas, participa a Iz fuerza, en cambio en el
laboratorio se lleva una dindmica en fa que fodos comentamos lo gue
leemos y se empieza & armar una discusion (...} asi funciona 12 clase
y si aprendes, aprendes mds que estando en una clase pasiva”,

Ent.: "Lo que aprendes en las materias tedricas ése relaciona con lo que
aprendes en las practicas de laboratorio?”

Aad: "SI sofo que los maestros de teoria hacen muy mondtons 13 clase, si
explican bien pero estds con un mismo tema una semana (...} a
veces fo amerita pero no siempre. La mayoria de las veces fos
maestros hacen muy aburida la clase y cuando te sburres en una
dase, o aprendaes, o que guieres s irte”,

En la secuencia presentada, la estudiante muestra agrado por el trabajo del
profesor. La situacién en este curso de laboratorio contrasta con fa experiencia que
tiene con cursos y profesores de teoria en términos de clases dindmicas y clases
mongtonas.

Lo que la alumna comenta de fa diferencia entre estas clases, nos permite
visualizar cierta oposicidn entre el trabajo de los docentes y |as expectativas de
aprendizaje de los estudiantes, dentro de la formacidn profesional.

En este sentido, los laboratorios de la secuencia estudiada, enfocaron la
formacion de jos alumnos hacia un tipo de que-hacer profesional sustentado en el
desarrollo de habifidades metedoldgicas basicas.

Como se ha comentado, existieron diferencias en las expectativas del alumno
acerca de su formacidn practica a partir del semestre vy nivel de laboratorio que se
cursaba, las formas de trabajo y los productos obtenidos, ¢como lo muestra la
siguiente entrevista con una alumna que cursa el 5° semestre de ia licenciatura y
estd por iniciar el 49 nive! de practicas

£nt.: "eCudl era tu expectativa de las practicas de laboratorio y qué opimnion
tienes ahora de eflas?”
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Aas:

Ent:

Aas;

‘Esperaba algo maravilloso, pero la mayoria son experimentales. (..}
Los maestros que mds lrabajo cuestan son los de experimental, no sé
por que, pero todos le tenemos fobia al drea experimental (...]) los
maestros de esta drea supuestaments son muy buenos en
investigacion y de qué sirve que estén bien en investigacion si la
forma de dar su clase dan pena”,

"Entonces, qué opinion tienes de las practicas de laboratorio de los
primeros tres niveles?”

"En el primer nivel aparentemente nos ensefiaron a jeer sin tomar en
cventa que cada quien tiene su sistema para aprender (...) despues,
en ef sequndo curse vimos Ia agresicn en ratas, simplemente porgue
al profesor se le ocurrid, porque esta prictica no estabs
fundamentada en nada. (...) En e fercer nivel Picimos un trabajo
sobre Ja percepcion del nifio, no se pudo terminar por falta de
asesoramiento del profesor que no tenja tiempo para nosotros (...)
Sl hicimos el marco tedrico (...) donde estsn quedando en realidad
/as practicas {lo comenta con cierta molestia], Aasta cierto punto me
sirvid para hacer un buen marco tedrico, pero la préctica de llevar
una investigacion, donde quedd (...) en realidad f3itd algo que me
convenciera que lo gue estaba haciendo en los laboratorios de nivel
era productive para mi formacion como psicdloga (...) s te adentran
un peco hasta ciertas situaciones, pero no llevas una practica al
100% (...) se da mucho de teoria pero nada de prictica (ademds)
lenemos poco tiempo de ciase y 1as prdcticas se llevan su tiempo y
no se terminan”.

La seccidn presentada nos muestra la diferencia que encuentra la alumna

entre sus expectativas de aprendizaje con los cursos de laboratorio v las formas de
trabajo del profeser. El contraste que hace sefiala el cambio de opinién que sufrié

desde antes de cursar las practicas, hasta el inicio del Gltimo nivel de laboratorio.

La desigualdad que la estudiante comenta sobre lo que espera de los

laboratorios,

también se relaciona con lo que aprende en términos de los

contenidos de aprendizaje que califica como “tedricos” y poco “practicos”. Incluso,
la desilus:dn que muestra para con estos cursos, tiene que ver con los productos
que se cbtienen ante las limitaciones de tiempo y compromiso de trabajo tanto de
ella, como del profesor,
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Otra alumna consultada refleja sus expectativas para con las practicas en el

contexto de

su formacién v en términos de su futura profesional. Esta alumna

cursa el 5° semestre de la licenciatura y esta por iniciar el 49 nivel de practicas. Es

importante comentar que ella es maestra de preescolar, por lo que tiene un tipo

particular de experiencia laboral:

Ent.:

Azb;

Ent.;

As6:

Ent.:

Aszb:

Ent.:

A3b;

Ent.:

"CQuE cosas te parecen importantes incluir en 13 formacicn def
psicélogo?”

"WMds préctica, porque sdlo vemos las cosas desde fz silla del
estudiante (...) necesitamos una practica mas real porque cuando te
enfrentes a la realidad en donde tienes que trabajar, entonces te das
de topes porque no es lo mismo”,

"CQué cosas son importantes para establecer pricticas para la
formacicn del psicéiogo?”

“Fijar objetivos y llevar al alumno a que sepa qué es lo gue realmente
quiere. SI no es asi, no va a ejercer su profesion efectivamenta”

‘¢Esperabas que las practicas de laboratorio dieran esta direccion a
tu formacion?”

"Yo esperaba aplicar /a teoria (...) creo que las practicas estén mal
ubicadas {...) te proponen comprar un libro [cuadernillo], gue /o Jeas
y que hagas un lrabajo de investigacion sin tener las bases pars
hacerio. Resulto més tedrico y era importante que fuers practico”,

"CQuE papel jugd el maestro dentro de las précticas?”

"En el sequndo mivel ef instructor te daba la teoria y te apoyaba, pero
no crec que haya dado el 100%, pudimos haber dado mds tanto &/
como  nosotros los  estudiantes, porque necesitamos que nos
presionen un poco para haceria.(...) El profesor dio una orientacion
perc no muy bien, no fue muy especificc {...) nos explicd como
presentar los datos en gréficas pero fue muy rapido (...) entendimos
otra cosa, si nos hubiera dado una explicacion mas especifica, no
hubiéramos hecho dobie trabajo v lo hubiéramos hecho como & fo
queria”.

"y, ecomo fue en el tercer mvel de laboratorio?”
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Aab;

Ent.;

Aab:

Ent..

Aaé;

"En el tercer nivel e maestro nos apoyo en la préctica (...) mas que
nada &l nos decia ‘ve e investiga esto, ampiia esto otro; y &l revisaba
el trabajo de investigacion, incluso ya no veniamos a clase, era pura
revision (...) se flevaba el trabajo y despuds nos o corregia (...) asi
nos apoyo &l instructor”,

"En este sentido, {qué falfd en estos cursos de laboratorio?”

"Qué las cosas fueran més reales, gue se tenga mds relacion con I3
préctica, por ejempio en Aprendizaje y Memoria, las clases son de
feoriz o0 son experimentos muy complicados, no tvimos nAgun
apoyo de parte de la maestra y no encontramos mucha relacion con
o que estabamos viendo en las pricticas (...) como gue lo vemos
fuera de nuestro munde (..) aprendimos a aplicar un test de
desarrolio 0 algo sobre ef condicionamiento, pero como gque lo
aprendes puro tedrico y de practica no entiendes nada”

"EQué opinicn tienes de los maestros de laboratorio?”

"Como maestros puede ser que sepan mucho, ese conocimiento no 1o
estan transmitiendo como deberian. Creo que nos pudieran dar mas
s ellos tuvieran una practica, pues nos podrian ubicar, dar mas
referencias o informacion sobre qué pudiéramos hacer en las
practicas (...) pero nada més siguen un programa y creo que también
pueden ayudarnos mas a nosotros si se Picieran completos los
trabajos de investigacion que proponen (...} incluir in vestigaciones de
campo (..) Ir a hospitales, escuelss, empresas para Pacer
mvestigacion de campo (..) porque reaimente las practicas de
laboratorio no sirven para nads, estin fuera de lo que estamos
viendo en teoria”

En el segmento presentado, la alumna subraya sus expectativas en el

contexto de la formacion profesional. Sefiala elementos que pueden articular una
secuencia de ersefianza practica a partr de propdsitos y contenidos definidos
desde la disciplina v la profesion: “fijar objetivos para aplicar la teoria”.

E! sentido que adquiere dicha formacién, se ha planteado a lo largo de este
trabajo como [a relacion entre el saber de la disciplina v el hacer de la profesidn.
Aqui, después de comentar la experiencia con los cursos de laboratorio, la reflexidn

de la estudiante permite ubicarnos ante la realidad de que los cursos cde practicas
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necesitan vincularse a los de tearia, no sélo en los cursos practicos que fueron
requisito de los tedricos dentro del ciclo de cursos de laboratorio estudiados,
incluso, desde la necesaria relacion entre la realidad disciplinar v ia realidad
profesional.

Existe una especie de orden que se establece z través de las expectativas
estudiantiles acerca de la formacién profesional, tanto en lo tedrico como en lo
aplicado y que deberia encontrar significado en la articulacion de los contenidos
disciplinares y profesionales, con las formas del trabajo docente, con las que

encuentra un sentido de formacion profesional.
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CONCLUSIONES

La reconstruccion de fa realidad desde una perspectiva interpretativa, nos
permitid acercarnos al trabajo en el aula a partir de la descripcién de lo que ahi
sucede como una aproximacién al estudio del curriculo universitario. En particular,
podemos destacar el caracter innovador de este tipo de estudios para abordar los

procesos de ensefianza dentro del salén de clases.

La metodologia etnogréfica, posibilitd un acercamiento al andlisis de las
practicas educativas concretas y a la comprension del papel que juegan profesores
y alumnos, en la creacién y produccién cotidiana de los significados que articulan
la formacion disciplinar y profesional del psicdlogo.

En primero momento destacamos que el curriculo vigente de la Facultad de
Psicologia, que no ha sufrido cambios desde que fue establecido, presenta una
fuerte tendencia disciplinar. La descripaidn historica de la ensefianza de la
Psicologia en ia UNAM, ngs permitié tener una visidn cercana a la conformacién v
consolidacion de un enfoque con el gue se ha impregnado el estudio de la
Psicclogia a partir del Plan de Estudios.

Existe, por lo tanto, un diseno de la disciplina en la Licenciatura en Psicologia
y una l¢gica expanmental de la carrera que estan mas enfocados a la formacion

para la investigacidn, que a proporcionar elementos para una practica profesional.

Las préacticas de laboratorio fueron escenario para la prueba y ensayc de
nuevas formas para la ensefanza de la Psicologia. Como pudimos observar, la
forma en que se organizaron academica y administrativamente en la Facultad,

1mpidio su concrecion vy continuidad.
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En las practicas de laboratorio, las formas de trabajo desarrolladas marcaron
diferencias con los estilos tradicionales de presentar los contenidos y contribuyeron
a articular una manera distinta de relacidn entre el saber disciplinar y el hacer
profesional como parte de la formacién del psicétogo.

El desarrollo del trabajo en los laboratorios se basé en la réplica de
experimentos cldsicos con la intencién de conocer la metodologia subyacente al
saber en Psicologia que le permitiera elaborar al alumno propuestas propias. De
ésta manera se le dio importancia af dominio de técnicas, procedimientos e
instrumentos con el fin de acercarlo al manejo de los procesos psicoldgicos basicos
para, después, pasar a propuestas de intervencidn psicolégica.

Con las practicas de laboratorio de la secuencia estudiada, la ensefianza
asurmié como marco fundamental de la Psicologia el saber—hacer. Asi, se desatacd
el conjunto de habilidades y destrezas que la Psicologia ofrece para la evaluacion,
diagndstico, planeacién e intervencién en problemas psicoldgicos disciplinares y
profesionales.

En este sentido, se trabajé en dos niveles: la identificacidn de las capacidades
generales vy habilidades a adquirir por el alumno vy la definicidn de las tareas de

ensefianza-aprendizaje mas adecuadas para lograrlo.

Asimismo, se dentificaron las habilidades practicas que el psicdlogo va
desarrollando a través de las practicas que se dan en la escuela, para tener un

conocimiento suficiente de la disciplina y ejercer su actividad profesional.

Una vez definidas las tareas de ensefianza~aprendizaje, su transmisién se
centrd en una estructura de tutoria—asesoria con la que se pasé de fa supervisién
del docente, a la autonomia del estudiante. En este esquema de trabajo, el
maestro fue trasladando haciz el alumno la responsabilidad de su aprendizaje
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como parte de un mecanismo de influencia educativa que apoyé la creacion de
condiciones para el aprendizaje dentro de la secuencia vy estructura de los cuatro
cursos de practicas estudiados.

La ensefanza en estos cursos, fue un proceso socialmente mediado y guiado
a través de apoyos o ayudas que ei profesor, en su calidad de experto, presento al
alumno en términos de una intervencidn educativa para el aprendizaje, y en donde
la actividad del docente pasé de mayer a menor responsabilidad graduaimente y la

actividad del estudiante, en forma inversa.

L.a diversidad en las formas de trabajo v lo flexible en la organizacidn de los
contenidos dentro de las practicas de laboratorio, facilitd |z existencia de mdltiples
modos de interaccion entre el docente v los estudiantes. Esta interaccién pudo
generar un fuerte compromiso de trabajo y mejor aprendizaje a partir de la tutoria
y traspaso de la responsabilidad al pasar de la asesoria dei trabajo, a la
independencia educativa del estudiante.

El trabajo en los laboratorios fue supervisado por el docente en forma directa
y continua hasta lograr, gradualmente, que el alumno planteara y desarrollara
iniciativas de trabajo acerca de una intervencion psicologica.

Particularmente, la interaccién desarrollada entre el profesor v los atlumnos
fue un didlogo que tuvo las siguientes funciones dentro del desarrcllc del trabajo
en Ios laboratorios: informar al maestro sobre los avances alcanzados, exponer al
docente las necesidades y demandas académicas, e identificar el recurso didactico
para ofrecer el apoyo al estudiante,

En este contexto, las formas de trabajo se basaren en las ayudas que presto

el docente en el proceso de tutoria, como una manera de acercar gl “conocimiento
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practico” a los alumnos durante su formacién profesional, precisamente porgue el

profesor conoce las necesidades bésicas y especificas de formacion.

La interaccién cercana entre alumnos y maestros favorecio la transmisién de
los contenidos en urr ambiente de confianza. No obstante, el desarrolic de los
cursos quedo delimitado por el involucramiento de los participantes y las formas de

trabajo y estilos con los que el docente realizd su actividad,

Durante las observaciones de la secuencia estudiada, se pudo apreciar que
esta rejacidon que se planted como cercana, no siempre se llevd a cabo con base en

la confianza que se esperaria entre alumnos y profesor.

Las practicas de iaboratorio dentro de fa estructura curricular vigente en 2
Facultad, estan dirigidas a proporcionar una formacién metodoldgica, es dedir,
sirven para formar una base de conocimientos metodoldgicos en el estudiante que
fundamentan las competencias profesionales de! psicologo, tanto de investigacion
como profesionales: formular o identificar un problema; documentarse scbre él:
disciplinar ta observacion v aphicar sistemas de registro; establecer cntenos para
ordenar, sistematizar y representzr 10 observado; formular interpretaciones o

explicacicnes con base en los hallazgos; v comunicar formalmente los resultades.

Ademas de acercar la enseffanza formal de la discpling, a la exigencia
profesional de ensefiar habilidades de intervencién y ofrecer experiencias practicas
constructivas, apoyadas en la teoria como recurso pertinente que contribuya 2
definir una 1dentidad profesional.

En este sentido, lz enssfianza practica le permite al alumno adquirir

herramigntas metodologicas para su que-hacer profesional a partir de lograr

condiciones para el estudio independiente y auténomo.
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Finalmenie, en las practicas de laboratorio se ensefiaron las habilidades
metodolégicas basicas para la intervencidn profesional, & pesar de haberse
planteado como un curriculo paralelo al Plan de Estudios de fa licenciatura v de los
esfuerzos por coordinar y dar orden a esta ensefianza practica a través de un
departamento acadeémico. En este sentido, queda de manifiesto la importancia de
incorporar dentro de dicho Pian, este tipo de préacticas que posibiliten la formacion

integral dei estudiante.
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