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RESUMEN 

El propósito de Ja investigación fue analizar Ja práctica curricular de Ja carrera de Psicologla 
lztacala cuyo modelo educativo fue original e innovador en México en Jos años setenta. No 
obstante, hasta el presente no ha sido modificado en sus fundamentos y especificaciones 
formales, aún y Jos avances disciplinarios y los cambios sociales producidos en las últimas dos 
décadas. 
Como estudio de caso, Ja problemalica se investigó mediante una perspectiva socio-cultural, 
histórica y situacional; con una metodología cualitativa de corte etnográfico a partir de las 
representaciones y perspectivas de algunos de sus académicos, a quienes se aplicó una 
entrevista a profundidad. 
Se utilizó Ja descripción densa para el análisis e interpretación de los discursos de Jos 
académicos y develar Jos significados y sentidos que atribuyen a su práctica curricular; al 
mismo tiempo, se recuperaron fuentes documentales para apoyar las interpretaciones 
realizadas. 
Los hallazgos sostienen que la forma en que Jos académicos conciben la práctica curricular 
está relacionada con la manera en que conciben su espacio universitario, el conocimiento 
cientifico y disciplinar de Ja psicología, con su identidad como psicólogos y su trayectoria como 
académicos. 
Asimismo, entre los académicos entrevistados, se revelaron diferentes formas de entender y 
actuar Ja psicologla como ciencia y profesión, en las que subyacen sus identidades 
epistemológicas. I:stas, a la vez, muestran correlaciones positivas con respecto a sus 
concepciones sobre la enseñanza, el aprendizaje, la evaluación, y con la forma en que planean 
sus cursos y definen su relación pedagógica con los alumnos. 

ABSTRACT 

The purpose of the investigation was to analyze the curricular practice in Jztacala's psychology 
career, whose educative model was original and innovative in Mexico during the seventies. 
Nevertheless, it has not been modified in its basis and formal specifications until now, neither 
have been the disciplinary advances and social changes produced in !he las! two decades. 
This issue was investigated through a socio-cultural, historical and circumstantial point of view; 
using a qualitative ethnographic method from the representations and perspectives of sorne of 
lztacrila's academics, who have been intensely interviewed. 
A dense description was used far analyzing and explaining their discourses and discovering the 
meaning and sense of their curricular practice; at the same time reliable sources were used to 
support the interpretations. 
The results show that the way in which academics are related with their curricular practice is 
affected by the form they conceive their role in university, their scientific and disciplinary 
knowledge of psychology, as psychologists, and far their experiences as academics. 
Likewise, different forrns of understanding and acting psychology as a science and profession 
are noticed among the academics who were interviewed in which their epistemological identities 
are understood. 
These. at the same time, show positive relations with their conception about teaching, learning, 
evaluating and with the way their courses are planned and how their pedagogic relationship with 
their students is defined. 
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INTRODUCCIÓN 

Adentrarnos en una práctica curricular que por un lado reclama, y por otro, resiste 

procesos de cambio, nos convoca y nos plantea retos y compromisos con sus 

académicos y con la propia práctica, pero a la vez nos invita, como investigadores, a 

elaborar una propuesta interpretativa con fines de elucidación y comprensión que nos 

conduzca a la búsqueda de mejores prácticas educativas. 

La investigación que reportamos partió de la inquietud de entender una práctica 

curricular dirigida a la formación profesional de psicólogos en un contexto particular, la 

ENEP lztacala; práctica curricular de la que participamos como docentes y que en el 

presente se configura para sus académicos como plural, heterogénea, dispersa, sin 

ningún proyecto común que oriente sus acciones y con diferentes formas de entender y 

actuar la psicologia; concepciones que se constituyen como signos diversos de 

representación y significación que se ponen en juego y se materializan en una práctica 

pedagógica. 

Nuestro acercamiento a la comprensión de la problemática curricular y su expresión en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, toma en cuenta una multiplicidad de factores 

que se entrelazan y las representaciones y significados que se le conceden y se le 

atribuyen, que nos llevan a signarla por demás compleja y con diferentes ángulos 

posibles para su abordaje. 

Elegimos un encuadre sociocultural, histórico y situacional que nos permitió plantear 

una propuesta interpretativa en el que privilegiamos las "miradas" y las formas de 

pensar de académicos que participan de una misma práctica curricular, enmarcada en 

una cultura institucional en donde lo simbólico y representacional cobra importancia 

para nuestro objeto de estudio y adquiere sentido a partir de escuchar las voces de sus 

actores. 

En esta propuesta interpretativa prestamos atención a varios planos de la realidad que 

se entrelazan y concurren en la conformación de una práctica curricular. Cada uno de 

los testimonios de los académicos que participaron en Ja investigación podrán 

reconocer y reconocerse en su historia colectiva y en su situación actual, y nos 



corresponde como investigadores tratar de ser intérpretes "fieles" de sus formas de 

pensar en sus "propios términos" a partir de un análisis critico que permita develar la 

problemática curricular y traducirla de tal modo que sirva para el planteamiento de 

mejores alternativas educativas. 

En tal sentido, y ubicados también como académicos de la problemática curricular que 

analizamos, exponemos en esta introducción los retos, "encargos" y procesos de 

construcción que la misma práctica de investigación nos exigió; a la vez, pretendemos 

mostrar las preocupaciones y búsquedas que dieron lugar a la misma, y la manera en 

que fuimos afrontando y resolviendo el "ser'', al mismo tiempo, actores y sujetos de lo 

que investigamos. Fue asi que pusimos constantemente a discusión nuestra propia 

trayectoria como académicos, el lugar que ocupamos en el espacio universitario que 

examinamos, y la forma en que nos fuimos apropiando de su objeto de estudio y lo 

representamos para su tratamiento. 

De aqui que las interrogantes iniciales fueron motivo de redefiniciones constantes para 

acotar la problemática y elegir un enfoque socio-cultural e histórico que nos permitiera 

dar cuenta de los procesos y cambios profundos por los que ha atravesado la carrera 

durante un periodo aproximado de 27 años y nos develara sus mecanismos y lógicas 

de acción actuales que dan cuenta de sus inconsistencias y contradicciones. 

l. La construcción del problema y sus campos de intersección 

En primer instancia fue necesario precisar el foco de atención de nuestra búsqueda, y 

delimitar conceptualmente los referentes empiricos de nuestro interés, que nos llevaron 

a centrarnos en la práctica curricular y en las voces de los académicos que en ella 

participan. 

Práctica curricular 

El curriculum, como una construcción cultural, es un término polisémico que se usa 

indistintamente para referirse a planes de estudio (como la acepción más clásica y 

extendida), programas de actividades planificadas, manual o guía de los profesores; o 
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bien, como resultados pretendidos de aprendizaje o conjunto de experiencias a ser 

vividas por los estudiantes, e incluso como un simple listado de instrumentación 

didáctica. 

Siendo un campo de estudio amplio y poco articulado, no es extraño encontrarse con 

definiciones y perspectivas diversas relacionadas al estudio y Ja investigación del 

currlculum, en el que se le atribuyen diferentes significados, recortes parciales y 

enfoques alternativos para su abordaje, y que dependerán de la visión que cada autor 

tiene de la problemática educativa, de su concepción de educación y de la finalidad de 

ésta. 

La concepción dominante y tradicional sobre el currículum, que aún en nuestros días 

persiste, ha sido la de considerarlo como un conjunto de componentes programáticos y 

por lo tanto, se le considera como un producto resultante de un proceso sólo de 

planeación, en el que se enfatizan meramente los aspectos instrumentales y técnicos 

como son: la definición de objetivos, selección de contenidos, secuencias 

instruccionales y formas de evaluación; Jos mismos objetivos se utilizan como criterios 

de ejecución y evaluación para determinar el éxito de la instrucción. 1 

Bajo esta racionalidad técnica del currículum se Je considera como "el plan que norma y 

conduce explicitamente un proceso concreto y determinado de enseñanza y 

aprendizaje" (Arnaz, 1985, p. 16). Desde esta perspectiva, currículum y plan de 

estudios se utilizan en el mismo sentido, para referirse al producto final del diseño y se 

le alribuye un significado prescriptivo y regulador cuya planeación se hace previo a la 

enseñanza.2 Se le considera prescriptivo en tanto que orienta y norma el proceso 

1 Entre /os autorl!s miis importantes que hicieron aponacioncs desde esta visión técnica del currículum están Ralph 
Tylcr. con su libro Yíl clásico Prinópios básicos dt.>/ c11rrku/11m, publicado en 1949, y su discípula Jlilda Taba, con 
~u obra 1~'/,1hon1c1ri11 del currlcu/o: 1t•urít1 y prcíc1ica, que innuycron notablcmcnlc tanlO a educadores 
111Jrtcamcricanos COltlll latinoamericanos. 
-'En csll' trabajo nos referiremos ;11 plan de estudio.\' en su sentido tradicional, en el que se consideran Linicamcntc Jos 
componcnlcs programáticos, por Jo que éste es un documento escrito que contiene como ckmcntos mfnimos Jos 
ohjcti\'os, orµani1ació11 de comen idos, tareas académicas y siskrnas de evaluación. Según el diccionario de la lengua 
cspar1ola es "el conjunto de ensc11anzas y prácl icas que, con determinada disposición, han de cursarse para cumplir 
un ciclo de csltldios u ob1encr un titulo". Cfr. Diccionario de la f.t'llJ.:11'1 E.\¡w1io/a. El uso indistirllo entre t.•urrkulum, 
currículo o plan de t•.,·tudio.,· se debe a que Jo que históricamen:c ha sido denominado en el idioma inglés la expresión 
latina l't1rríc11/um (carrern). ramhién ha sido conocido, tanto en la tradición lalirrn corno en In castcllann, como plan 
de l'.\·tmlio.\·; éstr..". a medida que se incrcrm:nhí el número de ohras de carácter pedagógico tmducidas del inglés al 
espar1ol. los interesados en el tema fueron utilizando el término c:urrículum como sinónimo de plan de '-'studios. Fue 
en Ja dL'cad;.1 de los 70 cu.-im.lo se marca el principio de la castcllanización del mrcvo vocablo. Los tratados de Eisncr, 
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educativo, especifica los fines y objetivos, así como los contenidos y experiencias de 

aprendizaje, por lo que anticipa y establece una serie estructurada de resultados de 

aprendizaje. 

La delimitación del currículum como producto final de una actividad de planeación, tuvo 

amplias repercusiones en nuestro país principalmente en la década de los setenta, en 

la que aparecieron múltiples experiencias de planeación curricular desde este enfoque 

en nuestras universidades e institutos. 3 

Es en la década de los ochenta que se inicia una mayor preocupación por señalar la 

dimensión socio- educativa del currículum, como respuesta al exagerado pragmatismo 

que guiaban los estudios sobre el currículum y se pone mayor atención a los factores 

contextuales subyacentes en las propuestas curriculares.4 

Se empieza entonces a señalar el carácter de proceso continuo del currículum, que 

requiere necesariamente del análisis profundo del contexto social, económico, político y 

educativo en el que está inserto. En este sentido, se pretende cuestionar y explicar los 

factores de carácter político, ideológico y social que dan lugar a la derivación de una 

propuesta curricular. 5 

Desde aquí, el estudio del currículum incluye también los procesos que se gestan 

durante la instrumentación del plan curricular, como son las acciones y prácticas de los 

docentes, comportamientos de alumnos, métodos de enseñanza, formas de interacción 

Spcrb, Taba y \Vilson, por ejemplo, fueron ofrecidos en nuestro idioma con la novedosa palabra currículo. Para un 
análisis de las diferentes concepciones con las que históricamente ha sido trabajado el currículum. véase Goodson, l. 
llútoria cid currículum. 
1 En México, la publicación en 1967 de la obra Dise11o di! pltml!J' dt.• estudio de Raquel Glazman y María de lbarrola 
fue rcronmda para el análisis y el estudio del currfculum. Universidades y escuelas de educación superior, como 
rcspucsla a la modcmi1 .. 1ción educativa en este nivel se dieron a la tarea de definir cstra1cgias de discr1o curricular 
con el fin de contribuir n In solución de los problemas que surgieron a raiz de la expansión de la matrfculn y que se 
expresaron en la desvinculación o desfasmnicnto entre los perfiles de los egresados y las ncccsidndcs del mercado de 
trabajo, asf como en la obsolescencia de los contenidos cientfticos y tecnológicos. Entre los estudios que con mayor 
frecuencia se ci1an se encuentran los lrabajos e.Je la ANUIES: corno los de Amaz, J. A. l~a Planeación curricular y 
Casi rejón Diez, J. P!tmeacidn y modclo.'i WJÍ\'t'rsitario.\'. 
' Es a pnrtir del Congreso Nílciorml e.Je lnvt.•sligación Educativíl celebrado en México en 1981 que se hicieron 
evidentes los fines polflicos e ideológicos que dominaban las concepciones lccnocráticas y funcionalistas en los 
planteamienlOs curriculares. Véase Furlán, A. y Remedí, E. "Consideraciones al documcnlo del currfculurn de líl 
Comisión Temiitica de Desarrollo Curricular". 
~ Son importantes las aportaciones de otrns aproximaciones educativas que se hacen a la investigación curricular, 
desde la teoría de sistemas hasta las corrientes reproduccionistas y criticas de la educación; como también las 
contribuciones de otras disciplinas como la sociología, tilosotla, cconornfa y nnlropología. 

4 



entre profe.sores y alumnos y, en general, la relación que existe entre lo que sucede en 

el aula y las normas y lineamientos del plan curricular (Chamorro, 1985). 

Es asl que se identifican dos dimensiones del currículum que pueden llegar a 

constituirse como contradictorias pero que sin lugar a dudas son parte del propio 

proceso curricular: la formal, representada por el plan curricular que refleja fas 

intenciones que de manera directa indican tanto las normas legales como los 

contenidos mínimos obligatorios o los programas oficiales y los proyectos educativos 

del centro o lo que cada docente desarrolla en el aula; y la vivida, configurada por los 

efectos que la práctica del plan curricular ocasiona en la realidad escolar (Furlán y 

Remedi, 1982). 

Al plantearse un cambio conceptual importante para el estudio y la investigación en el 

campo del currículum, la perspectiva procesual y práctica tiene varios puntos de 

referencia claves. 

Entre estos puntos, las aportaciones de Stenhouse (1998) en torno al currículum son 

importantes, pues lo concibe como campo de comunicación de la teoría con la práctica, 

relación en la que los docentes son activos mediadores " ... los curricula no son sino 

hipótesis a experimentar en la práctica por los propios profesores. ( ... ] Un curriculum es 

una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito 

educativo, de forma tal que permanezca abierto a la discusión crítica y pueda ser 

trasladado efectivamente a la práctica" (p. 29). 

Stenhouse rescata la idea práctica del currículum como proceso, de cómo se lleva a 

cabo en la realidad, lo que ocurre cuando se está desarrollando, las condiciones y la 

dinámica de la clase, las influencias de cualquier agente personal. material y social. 

Añade que ni las intenciones ni la práctica son, por separado, la realidad, sino ambas 

en interacción. El currículum entonces acaba siendo un puente entre la teoría y la 

práctica y se convierte en configurador de ella misma. 

Otro punto de referencia clave desde esta reconceptualización del currículum es que 

éste sólo se puede comprender como una construcción social, que muchos tipos de 

acciones intervienen en su configuración y que su proceso tiene lugar dentro de unas 

5 



condiciones concretas, que se construye dentro de un mundo de interacciones 

culturales y sociales. 

Visto asf, el currlculum acaba siendo un cruce de prácticas diversas y no puede ser 

considerado como una abstracción, sino que su construcción sólo se entiende desde 

fas condiciones reales de su desarrollo, por lo que hay que prestar atención a las 

prácticas, políticas y acciones administrativas de su desarrollo, a las condiciones 

institucionales y estructurales, organizativas, materiales, etcétera, que le dan forma y lo 

transforman (Gimeno, 1995). 

El currfculum acaba siendo un campo práctico complejo con múltiples expresiones que 

como afirmaba Walker " ... incluye todas las actividades e iniciativas a través de las que 

el curriculum es planificado, creado, adoptado, presentado, experimentado, criticado, 

atacado, defendido y evaluado, asi como todos aquellos objetos que lo configuran, 

como son los libros de texto, los aparatos y equipos, los planes y guias del profesor, 

etc." (en Gimeno, 1995, p. 23). 

El curriculum es por lo tanto una práctica pensada y vivida, y se manifiesta en su 

dimensión formal, reflejada en las intenciones explícitas del proyecto, referido a un 

predominio teórico en el que están plasmados los lineamientos filosóficos, pedagógicos 

y psicológicos conforme a los cuales se pone en práctica el proceso educativo e indica 

las normas legales, la práctica profesional a enseñar, la organización o modelo 

curricular, los contenidos educativos, programas, formas de enseñanza y evaluación; y 

en su dimensión vivida, que se expresa en las interrelaciones de las distintas instancias 

formales que constituyen una institución escolar: alumnos, profesores, plan de estudios, 

políticas institucionales y caracteristicas de la administración escolar. Todo ello 

desplegándose en prácticas cotidianas concretas. 

Desde aqui que se considere al curriculum como un cruce de prácticas, que tampoco 

se puede reducir únicamente a la práctica pedagógica de enseñanza pero que tienen su 

última expresión o inciden e influyen en ella. 

En este sentido, consideramos al curriculum como una guia que orienta la práctica 

pedagógica, en tanto que proporciona información sobre qué enseñar, cuándo enseñar, 

cómo enseñar y sobre qué, cómo y cuándo evaluar. De esta manera, la práctica 
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pedagógica gravita en torno al currlculum y tiene su expresión más concreta en las 

interacciones e intercambios entre profesores y alumnos; hace referencia a prácticas de 

enseñanza y aprendizaje bajo enfoques metodológicos muy diversos a través de 

determinadas tareas académicas. 6 

Nos inscribimos en la concepción de currfculum que alude a un proceso integral y 

dinámico que engloba interacciones e intervenciones de orden polftico, ideológico, 

cultural, social y educativo desde su construcción, instrumentación y práctica. 

Trasciende el pian de estudios e involucra los efectos que genera su implantación en la 

práctica educativa; se expresa en el salón de clases y demás espacios escolares y 

caracteriza las formas en que es percibido y desarrollado por parte de profesores y 

alumnos durante todo el proceso de formación profesional. En este sentido, el 

currículum es una construcción situada y elaboración compartida en el trabajo escolar 

por docentes y estudiantes. (Schawb, 1974; Stenhouse, 1984; Grundy, 1987; Gimeno, 

1995; Pérez Gómez, 1998). 

El conjunto de todas estas interrelaciones, desde la definición del proyecto educativo, 

en su parte intencional o prepositiva, que como marco institucional de referencia, 

estructura la vida académica, pasando por las instancias administrativas que regulan y 

normalizan los procesos educativos y legitiman y certifican los mismos; las 

interpretaciones que hacen profesores y alumnos de las especificaciones formales, 

hasta las vivencias que cotidianamente se experimentan en los espacios escolares, 

conforman la práctica curricular. Por lo tanto, para efectos de esta investigación 

entendemos a la práctica curricular como el interjuego de comportamientos, actitudes y 

concepciones de profesores, alumnos y autoridades en relación con el plan de estudios, 

la enseñanza, el aprendizaje, los conocimientos científicos, el rol del docente y del 

alumno y las formas de evaluación y control (Ruiz, 1998) . 

Analizar la práctica curricular a partir de estos referentes, nos adentra a indagar los 

siguientes cuestionamientos que nos permitan responder a la problemática planteada: 

(J Cllincidimos con Gimcno en qLh.' el currfculum se expresa en una práctica pedagógica; sin embargo, no perdemos 
de visw que en el discrlo de un currfculurn, aún siendo la misnm pluneación una práctica, lo pedagó¡.:ico es 
recuperado como campo disciplinar, que junto con el campo filosófico y psicológico, son los ejes n partir de los 
niales se le define. 
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¿cómo se relaciona el docente universitario con su práctica curricular?, ¿cómo la 

percibe, describe y significa desde su propia cotidianeidad, desde las condiciones 

materiales de su trabajo, y desde sus saberes y experiencias disciplinares y 

profesionales?; preguntas que nos dirigen necesariamente al curriculum que guia su 

quehacer docente, a la disciplina y profesión en la que participa y a su trayectoria 

académica. Esta última, sin olvidar la importancia de su trayectoria personal y 

profesional, cobra particular interés en nuestro caso pues apunta nuestra atención al 

espacio universitario en el que desarrollan fundamentalmente su actividad. 

Desde aqui, el acercamiento al curriculum de psicologia en la ENEP lztacala7 nos 

orienta a entenderlo como un espacio de prácticas, de sujetos y actores concretos, que 

de forma indagatoria nos introduce a diferentes campos problemáticos con sus culturas 

respectivas. 

Los sujetos al participar de manera activa en los procesos de socialización, no sólo son 

actores que desempeñan roles sociales a partir de la adquisición de disposiciones en 

conformidad con su entorno (Goffman, 1997), sino que también son autores de su 

propia socialización como lo aclaran Dubet y Martuccelli (1996) " ... los actores 

adquieren una capacidad de adaptación a un entorno múltiple y cambiante y, sobre 

todo, una capacidad de individualización y de autonomia: una reflexibilidad. Por ese 

trabajo sobre si mismos, el individuo no es solamente un actor social sino que es 

también un sujeto" (pp. 62-62). 

Al situar una práctica en un contexto particular, consideramos como planos presentes 

en la conformación de ésta o campos necesarios para su comprensión y que resultan 

trascendentales: la historia de la institución (inevitablemente unida a la historia vivida de 

sus actores); el desarrollo del campo de conocimiento de la disciplina que se enseña y 

su práctica profesional; la trayectoria en la profesión académica de sus docentes y, sus 

procesos de apropiación y significación de la práctica pedagógica durante la formación 

7 La ENEP Iztacala se conviene en Faculrnd de Estudios Superiores lztncula (FESI) por aprobación del Consejo 
Univcrsitnrio de la UNAM el 11 úc mayo del 2001. Gaceta UNAM. núm. 3,455, 14 de mayo, 2001. Sin embargo, 
seguiremos utili1ando su denominación anterior por considerar su dimensión histórica en la invcstigución. 



profesional. Ambitos que se entrecruzan y dan como resultado una práctica compleja 

por su multireferencialidad y diversidad de representaciones y significados. 

Por lo anterior, nos interesó recuperar los niveles de relación y representación que 

elaboran los académicos con la institución, con la propuesta educativa vigente, con el 

desarrollo del campo de conocimiento y su campo profesional, con su propia trayectoria 

en la profesión académica y con su práctica pedagógica, en la que se expresa la 

interrelación de todos estos ámbitos. 

Partimos del hecho de que en el proceso de construcción de una práctica curricular 

irrumpen y se entrelazan tanto datos objetivos como subjetivos, derivados de una 

historia y cultura institucional, en la que transcurren las prácticas cotidianas de sus 

actores. Entender a la práctica curricular como aquella que construyen y en la que 

participan profesores, alumnos y autoridades, como principales actores de una práctica 

educativa, en un contexto determinado, nos compromete a buscar en su historia, los 

procesos, acontecimientos y prácticas que fueron conformando su realidad actual. Esta 

búsqueda nos remitió a la historia institucional en sus contextos macros, como el social, 

económico y político, pero principalmente nos centró en la historia tal y como es vivida 

por sus actores. 

En relación a la problemática descrita y para la definición de sus campos de inscripción, 

fue necesario un acercamiento al desarrollo de la investigación en el terreno curricular 

que nos posibilitara acceder a su estado actual y a sus formas de intervención. 

11. El campo de la investigación sobre el currículum 

La investigación en el campo del currículum ha sido muy amplia en nuestro pals; los 

temas, objetos de estudio y metodologías empleadas son de muy diversa lndole y con 

diferentes intenciones.ª Los estudios y las investigaciones realizadas han partido, 

muchas de ellas, de cuestionamientos sobre la calidad de los insumos, los procesos y 

11 Rebasa en mucho la posibilidad de hacer una revisión c.\hausliva sobre el estado del conocimicnlo que guardu la 
investigación en el árnbi10 del curriculum, por lo que remitimos al lector a algunas obras que cumplen con esta 
rinalidad de manera sobn..•salicntc: Dii:lz Barriga, A. ProcC'sO.\' curriculares. instilucimwh-s )' orga11i;acio11ales; 
Furlán, A. y Pasillas, M. A. Dl'sarrollo de la i11w.,·1i¡.:aciá11 L'll el campo ele/ c:urrlculum; IJiaz Barrign, A. Currículum, 
e•·aluaciún y planeaciún t•ducatfra; .-11110/o~ia de <'W1/11acifm curricular. 
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los resultados de la educación; sobre la acreditación de las instituciones, los 

académicos Y los profesionales; sobre la certificación de programas, sistemas y actores 

de las instituciones educativas. 

Dentro de la temática sobre evaluación curricular, que tradicionalmente se ha concebido 

como una práctica comparativa entre los lineamientos o especificaciones formales del 

plan de estudios y los resultados alcanzados, las investigaciones han partido de la 

concepción del curriculum como un producto terminado. Sus resultados han cobrado 

significación en los escenarios actuales, tanto que expertos como organismos 

nacionales e internacionales se han ocupado del terna y no ha cesado el desarrollo de 

concepciones y modelos para generar resultados sobre la educación; de tal forma que 

los indicadores institucionales, nacionales o hasta internacionales son la base 

fundamental a través de los cuales las instituciones una y otra vez son analizadas y 

cuestionadas (CIEES, 1992). 

Respondiendo también a planteamientos institucionales con respecto a la evaluación de 

las instituciones de nivel superior,9 e igualmente desde una racionalidad tecnológica, se 

ha buscado como forma alternativa y/o complementaria, investigar el grado de 

congruencia interna en relación a los elementos básicos que constituyen la estructura 

curricular. Desde este criterio, se comprueba la existencia de una secuencia lógica 

entre los diferentes programas y unidades curriculares, revisando cómo están 

ordenados los contenidos y su relación con los objetivos prescritos, los sistemas de 

enseñanza y aprendizaje, de evaluación y recursos institucionales; así mismo se 

verifica el grado de congruencia externa, en la que se comparan las especificaciones 

del plan de estudios con el impacto social que tengan los egresados, contrastando el 

perfil profesional del egresado y su concordancia con las necesidades nacionales y 

regionales. Algunos de estos trabajos son los reportados por De la Peña y Rosenblueth 

(1981); De lbarrola, (1988); Castellanos, (1989); Covarrubias y Tavera (1989); Paredes 

'' En el Programa Integral para el Desarrollo de la Educación Superior de 1986 (J>ROIDES), reproducido en el 
Programa para la modernización educativa 1989· J IJ94 en el capllulo dedicado a la cducacitln superior durante la 
administración de Carlos Salinns de Gortari aprobado en 1988, se recalca la necesidad de que las universidades se 
auiocvalúcn, aspecto que lrnbf<i sido considerado y requerido en el Programa Nacional de Educación Superior 
(PHONAES) aprobado en 1983 en el que la cvahrnción educativa ocupaba un lug;1r importante en fos 
recomendaciones a las universidades en el aspecto rclncionado ti la vinculnción de la formación profesional y las 
ncccsidac.Jcs sociales. 
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(1990), Daza et al. (1994); Contreras (1994), Dlaz Barriga (1995), en los que 

encontramos la utilización de metodologlas tanto cualitativas como cuantitativas. 

Desde la década de los ochenta empiezan a desarrollarse investigaciones más 

centradas en los procesos y las prácticas del currículum, que promueven la 

participación de profesores y alumnos para revisar algunos elementos o categorías 

curriculares con fines de cuestionamiento y análisis críticos; entre los temas que se 

reportan están los relacionados a la problemática institucional. la profesión, la 

enseñanza, las formas de evaluación, los marcos teórico-metodológicos, entre otros. 

Trabajos de este tipo son los que se han reportado sobre los procesos de evaluación de 

la Facultad de Medicina Veterinaria de la UNAM (en Ruiz, 1998). de las carreras de 

Biologia, Psicología y Odontología de la ENEP lztacala (en Furlán y Pasillas. 1990), de 

la carrera de Pedagogía de la ENEP Aragón (Barrón y Carrillo, 1989), por citar algunos. 

Un proyecto de evaluación cualitativa en la educación superior que conviene citar por 

sus alcances y replanteamientos metodológicos, es el promovido por la Universidad 

Autónoma Metropolitana, que se centra en la función docente y en el que se 

consideraron multiplicidad de factores que inciden en ella. Se abordan así aspectos 

como las condiciones y los contextos escolares que influyen en los aprendizajes 

significativos; las formas de enseñanza y evaluación y su relación con la deserción y 

reprobación escolar; la evaluación de profesores y alumnos con respecto a su 

participación en trabajos comunitarios; y la influencia de diferentes tipos de variables 

que afectan el proceso de enseñanza y aprendizaje como serian las administrativas, 

académicas, psicológicas, didácticas, políticas y socioeconómicas. Sus resultados no 

sólo fueron retomados para dar un giro diferente a la evaluación y planeación curricular, 

sino que aportaron datos significativos que inciden en la calidad de los procesos 

educativos. Sus cinco estudios de casos se encuentran reportados en el texto 

"Evaluación Cualitativa en la Educación Superior" (Cid, et. al, 1991). 

En los últimos veinte años ha existido un despliegue de estudios que comparten las 

visiones dualistas del currículum (la formal y la vivida) que se han distinguido por 

adoptar un punto de vista diferente con respecto a la investigación curricular con fines 

estrictamente de evaluación y control institucional, enfocándose al examen y análisis 
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del proceso interno, la singularidad y complejidad de las acciones educativas, de tal 

forma que se empieza a despertar el interés sobre aspectos de la vida cotidiana en los 

escenarios concretos escolares, relacionados a diversas temáticas y problemáticas que 

gravitan alrededor del currículum. a la vez que recuperan las aportaciones de la teoría 

social sobre la educación. 

Son varios los estudios que se reportan con esta finalidad, y analizan diversos 

comportamientos y formas de interacción social que expresan los alumnos y maestros, 

así como la transmisión tácita de valores y creencias durante el proceso educativo en 

las aulas, y su relación con las especificaciones formales de las propuestas educativas. 

En el nivel de educación media superior, algunos de estos estudios se han dirigido a 

analizar los procesos y las experiencias con la enseñanza y el aprendizaje, la 

acreditación en el aula y las relaciones educativas en términos de la vinculación 

maestro-alumno: las posiciones de los alumnos en relación con el trabajo escolar, las 

calificaciones y los grupos de edad (Cornejo, 1988, 1991; Zorrilla,1989). 

En el nivel de educación superior, se reportan investigaciones relacionadas a la 

organización del trabajo académico con referencia a la institución, el currículum y las 

prácticas pedagógicas y sus repercusiones en la formación profesional (Varela, 1989; 

Rueda y Canales, 1991 ): asi como las evaluaciones sobre los docentes desde la 

perspectiva estudiantil (Girón, et. al, 1989; Ortega, 1989) y la construcción de la 

identidad de los estudiantes en relación al currículum (Garcla, 1989). En otras, se 

comparan las percepciones que tanto alumnos como profesores tienen sobre su misma 

realidad curricular (Becerra, et. al, 1989; Covarrubias, et. al, 1999). 

En la última década se ha puesto atención a problemas relacionados con las 

experiencias de los académicos en su espacio laboral y han surgido una serie de 

categorías de análisis vinculadas a su vida cotidiana en las instituciones. Las primeras 

investigaciones realizadas en este sentido, han estado orientadas a dar cuenta de la 

constitución de un mercado académico en universidades mexicanas y la emergencia de 

un nuevo rol social que se distingue principalmente por su diversidad (Gil, et. al., 1992 y 

1994; Rodrlguez, 1999); otras relacionadas al desempeño de la profesión académica a 

partir de analizar las trayectorias de los académicos y sus procesos de socialización 
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(Grediaga, 1999; Osario, 1998), como a la conformación de su identidad profesional, 

(García, 1998, 2000; Landesmann, 2001), entre otras. 

Existen otras investigaciones pero más centradas en el análisis de los sujetos en 

relación al currículum, que recuperan los procesos y las formas interpretativas que los 

docentes tienen frente a las demandas curriculares, y en las que se han asumido para 

sus estudios diferentes perspectivas teórico-metodológicas, que parten de diversos 

enfoques sociológicos, antropológicos y etnográficos, a partir de recuperar la 

subjetividad de los sujetos. 

Dentro de este tipo de trabajos, que constituyen los antecedentes más inmediatos de la 

investigación que presentamos, se encuentran los de Remedi, et. al (1989) quienes 

investigan el significado que atribuyen profesores de educación media superior y 

superior a su función docente y sobre la constitución de su identidad en relación al 

currículum, la institución y los métodos de enseñanza; el de Matus (1995) quien analiza 

la interacción docente-currículum a partir de los aspectos normativos institucionales y el 

significado otorgado por los docentes de la carrera de biología de la UAM Xochimilco a 

las formulaciones prescriptivas curriculares, atendiendo a sus procesos de socialización 

en su espacio universitario y al desarrollo de la profesión y sus repercusiones en el plan 

de estudios. 

Otro trabajo que estudia a los docentes al interior del currículum, pero en relación a la 

construcción que hacen y al significado que otorgan al concepto y a la práctica de la 

investigación y sus derivaciones en sus actividades de investigación, es el de 

Camarena (2000), quien analiza la designación formal que ofrece el currículum y las 

apropiaciones que de ella realizan los académicos del Colegio de Pedagogía de la 

Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM. Para ello recurre a la deconstrucción de sus 

discursos sobre sus trayectorias en su formación y profesión académica y su relación 

con los significados atribuidos a su práctica escolar. 

Otra investigación en la que se recuperan las representaciones de académicos en 

relación a la propuesta curricular y al proyecto educativo de la institución en la que 

participan, es la de Romo (1999), quien aborda los procesos de constitución de la 

identidad sociol y profesional de docentes de psicología de la Universidad de 
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Guadalajara, y a partir de sus significados e interpretaciones sobre su profesión de 

origen y su función docente, reconstruye su relación con el curriculum y su actividad 

académica. 

Otros estudios que tienen como foco de atención los procesos institucionales en los que 

participan los docentes y su relación con las prácticas curriculares, son los trabajos 

reportados por Remedi (1997; y en prensa) en los que analiza los mecanismos por los 

cuales los académicos reciben y reflexionan una propuesta explicita de un plan de 

estudios, e indaga el tipo de prácticas que se despliegan en los escenarios escolares, 

mediadas por la intersección de la historia y cultura institucional y las trayectorias 

académicas y personales de los académicos, que los interpelan en su quehacer 

docente. Investigaciones que dan cuenta de las formas en que los sujetos construyen 

su subjetividad, su identidad, sus modos de interacción, relaciones y estructuración de 

tareas académicas. 

Entre las investigaciones que se ubicaron de manera particular en la ENEP lztacala, y 

en relación directa con el currículum de psicologia, se encuentran las de Elvia Taracena 

(1985), quien tomando en cuenta las visiones de sus actores, analiza el surgimiento del 

proyecto curricular como una experiencia de innovación pedagógica, a la vez que 

revisa, una década después de su implantación, sus repercusiones en la práctica. Otras 

investigaciones en relación al currículum de psicología son las de Sánchez (1996) y 

Salgado (1997), en las que analizan la enseñanza del psicoanálisis en la carrera, a 

partir de la revisión de los programas de estudio que contemplan su disertación y los 

significados que les atribuyen los docentes en el espacio educativo. 

Estas investigaciones realizadas en el espacio universitario de nuestro interés, se han 

dirigido más a los programas, a la modalidad del proyecto educativo y su aplicación, y a 

la enseñanza de los enfoques de la psicología. En esta investigación nos interesó 

recuperar las condiciones institucionales, las representaciones y apropiaciones que los 

docentes hacen del campo disciplinar y profesional de la psicologia, que desde sus 

condiciones académicas y laborales se expresan en la práctica curricular y nos acercan 

a la comprensión de su práctica pedagógica. 
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111. La perspectiva teórica-metodológica 

En el proceso de construcción de nuestra búsqueda fue necesario construir una 

plataforma teórica-metodológica que ordenara nuestro objeto de estudio, ubicara y 

precisara sus dimensiones de análisis. 

Para situarnos en una perspectiva que nos permitiera comprender la complejidad de los 

fenómenos sociales y la interrelación dialéctica que se establece entre las condiciones 

o estructuras de la sociedad con las condiciones que se instituyen en un contexto 

particular, recurrimos a la sociologia contemporánea, que nos apoyara para el estudio 

de los académicos desde un dispositivo multidimensional. 

La sociologia contemporánea reconoce que la sociedad es de naturaleza dual, donde la 

sociedad está conformada simultáneamente por estructuras y por sujetos, y la síntesis 

entre ellos se encuentra en la noción de acción. En un nivel general, la acción puede 

ser entendida como las prácticas desarrolladas por los hombres. Definida de esta 

manera, la acción contempla un amplio campo conformado tanto por los actos 

ejecutados corno por las intenciones y propósitos de los sujetos. Son los propios 

actores quienes constituyen y reconstituyen constantemente la sociedad, pero la 

creación y recreación ocurren justamente en los contextos demarcados socialmente y 

bajo reglas y principios determinados (Giddens, 1995). 

Los núcleos de mayor relevancia de la teoría sociológica contemporánea para nuestra 

investigación resultaron ser: la estructuración de campos, los actores y la acción. En el 

primer núcleo, el interés recae sobre las instituciones, en especial sobre las reglas y 

principios que delimitan los campos de estructuración para los encuentros sociales. En 

nuestro caso, nos centramos en el campo institucional, el disciplinario y profesional, el 

académico y el pedagógico. 

En lo que corresponde a los actores, lo que interesa son sus necesidades, intenciones y 

estrategias que los hacen integrarse a determinados campos de acción, y nos 

centramos prioritariamente en sus representaciones y significados. 

En el tercer núcleo, se considera a la acción, como la síntesis de los dos primeros; a 

partir de la acción, las instituciones y los sujetos se redefinen, recrean y sitúan, en el 

que consideramos principalmente sus prácticas. 
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Desde esta perspectiva no existe determinación hacia alguno de los núcleos, ni las 

estructuras, ni los actores o sus acciones por separado explican los hechos sociales, 

sino que su importancia radica en su interjuego e integración. 

Las instituciones poseen propiedades estructurales en el sentido de que por un tiempo 

y un espacio determinados estabilizan las acciones de los sujetos y es la organización 

la que constituye la forma más visible y formalizada de entre toda la gama de 

estructuraciones posibles de un campo de acción. Toda sociedad requiere de procesos 

de reproducción que aseguren un minimo de integración, estabilidad y continuidad. Con 

este fin, la sociedad ha creado espacios con reglas y principios que regulan y orientan 

la integración de los individuos, estos espacios aparecen en forma de regiones sociales. 

En las sociedades contemporáneas las regiones más destacadas son las instituciones y 

organizaciones (Giddens, 1995; Crozier y Friedberg, 1990). 

Elegimos así el núcleo de las acciones, y es la acción institucionalizada como unidad de 

análisis apropiada para acceder al mundo de las prácticas.'º El significado más 

inmediato de práctica educativa se refiere a "la actividad que desarrollan los agentes 

personales ocupando y dando contenido a la experiencia de enseñar y de educar" 

(Gimeno, 1998, p. 35). Por tanto, entendemos a las prácticas educativas como acción 

orientada, con sentido, donde el sujeto tiene un papel fundamental como agente, 

aunque insertado en la estructura social. El despliegue de sus prácticas nos mostrará la 

continuidad entre lo individual y lo social o institucional, entre el sujeto y la cultura, entre 

el conocimiento y la práctica, donde la intencionalidad es condición necesaria y motor 

fundamental para la acción y la práctica. 

Adentrarnos en las acciones de los sujetos nos proporciona la posibilidad de interpretar 

su intención o sus motivos, en tanto tienen un sentido que dota de significado su vida y 

lo constituye como persona. 

De aqul la necesidad de entender a los docentes como sujetos actuantes en un espacio 

universitario que tiene una cultura propia, en la que existen tanto significados 

compartidos como heterogéneos en torno al conocimiento que se debe transmitir y a la 

w Utilizamos el h:1111ino de prticti•.:tl.\' en el sentido que desvela relaciones profundas con el saber, el poder, la acción 
individual y Ja acción social. J>nra una revisión complcla del concepto desde el lenguaje tilosófico, véase Villoro, L. 
CrL'L'r .. rnbl!r, cmwcl!r, pp. 250·255. 
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forma de hacerlo y, normas, procedimientos y roles que interpelan a los actores en sus 

prácticas cotidianas relacionadas a las condiciones institucionales. 

En la perspectiva sociológica, varias son las herramientas conceptuales que orientaron 

la indagación. 

Dentro de lo que se conoce como interaccionismo simbólico, y que sostienen que la 

realidad es un constructo social, que la experiencia compartida y la interacción cara a 

cara integran normas y principios comportamentales, hemos coincidido con Berger y 

Luckmann (1999), que explican que la realidad social se construye a través de procesos 

de socialización primarios y secundarios, mismos que permiten la internalización, 

institucionalización y legitimación de normas, valores, costumbres y tradiciones 

culturales, y que generan en primer término, una forma de comprender a los otros y 

aprehender el mundo intersubjetivamente como realidad construida socialmente y con 

significados singulares. 

Su noción de "saberes especializados", como adquisiciones derivadas del proceso de 

socialización secundaria, asi como los roles directa o indirectamente relacionados con 

la división del trabajo, que implican la interiorización de mundos institucionalizados 

especializados, fueron de mucha utilidad para explicar las prácticas, representaciones e 

identidades que se construyen en los diferentes campos sociales de los que participan 

los académicos. 

La contribución sociológica de Bourdieu (1996), también resultó oportuna para explicar 

las tensiones, ambigüedades y conflictos que se generan en las prácticas sociales, y 

particularmente en el espacio universitario en el que se desarrolla el currículum de 

psicología lztacala. Su noción de campo, como uno de los elementos centrales de su 

propuesta, fue clave para entender los intereses en juego en la lógica de un espacio de 

producción cultural. Los campos funcionan también como espacios de producción 

cultural y por lo tanto de sentido y de determinados habitus vinculados a él, donde la 

lucha se da por la detención del poder simbólico y por Ja imposición de principios de 

clasificación del mundo, o sea, por la percepción legitima y la valoración social de Jos 

atributos y prácticas de un grupo. 
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Para la comprensión de la conformación de la identidad social, la teoria de Mead (1990) 

sobre la génesis social del yo o la construcción de "si mismo" nos aportó referentes 

importantes para el análisis de la constitución de la identidad de los académicos. Su 

análisis pormenorizado de cómo se va construyendo progresivamente el hombre como 

miembro de una sociedad, nos aclara cómo por la interrelación y comunicación con los 

otros, el sujeto se integra a un orden social y cultural mediatizado por él o por los "otros 

significantes" a cuyo cargo se halla. 11 

Asimismo, las aportaciones sobre la construcción de las identidades colectivas de 

Giménez (1996), entendidas como el resultado del modo en que los sujetos se 

relacionan entre si dentro de un grupo o de un colectivo social mediante procesos de 

autoidentificación y heteroidentificación en una relación intersubjetiva, mostraron su 

potencialidad para comprender la constitución de la identidad profesional y disciplinar 

de los sujetos en un campo particular de producción y transmisión de conocimientos. 

Los referentes fenomenológicos de la experiencia subjetiva de la conciencia, que 

intervienen en las diferentes estructuras de significación de la vida cotidiana, 

representan una excelente contribución para comprender la intencionalidad de los actos 

y pensamientos de los sujetos. 

Especialmente con Schutz12
, rescatamos el carácter intersubjetivo del conocimiento de 

sentido común y las construcciones que de él surgen. Para Schutz, en virtud de que 

cada realidad cuenta con sus propios códigos, sus encuadres significativos, sus normas 

de comportamiento y conducta, sus formas de validar la realidad - la cual es el 

resultado de una construcción donde dos o más sujetos interactúan - se trata de una 

realidad construida intersubjetivamente. El mundo de la vida cotidiana es un mundo de 

cultura, porque es un mundo de significación, de textura, que los sujetos deben 

interpretar para orientarse y conducirse en él. 

11 Bcrgcr y Luckmann rctomun muchos de los presupuestos de h1 tcuria de G. Mead en sus planteamientos sobre la 
intcrnalización lk la realidad social, n partir de presupuestos socio-psicológicos. Cfr. Bcrgcr y Luckmann. /.a 
construccián ,\·ocia/ dt• la rea/idacl. p. 33. 
12 Schull intro<lucc lo social a la propuesta fenomenológica de E. Husserl y apoyándose en Mead, se interesa en la 
estructura del mundo de sentido común; recupera criticamcntc aportes teóricos de la sociologia comprensiva de Max 
Weber al sc11ular que mientras la acción social siga siendo indefinida no se puede hablar del significado a que apunta 
Ja acción adjudicada por el sujclo social, por Jo que se debe comprender el sentido de la acción social a partir de Jos 
motivos y fines que el sujeto imprime en sus acciones. Véase Schutz, A. El problema de la realidad :r;ociul. 
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Sobre las representaciones y significados de los actores 

Apelamos a la psicologla social contemporánea para el análisis de las 

representaciones, que constituyen una de las principales dimensiones para entender las 

lógicas de interacción y la orientación de las comunicaciones en los intercambios 

sociales. La psicologia social concibe que la mayor parte de nuestras reacciones ante 

los fenómenos sociales, y especialmente ante las otras personas, están en gran parte 

mediatizadas por la percepción y representación que tenemos de ellas. 

El concepto de representación que adoptamos retoma los rasgos de la perspectiva 

individual y de la cultural que las consideran como formas de apropiación del mundo 

exterior y los sentidos que se le otorgan, pero que se construyen a partir de 

experiencias que en su mayoria son sociales y culturales y se expresan a través de los 

procesos de comunicación (Moscovici, 1986; Coll y Miras, 1993). 

Las representaciones son sistemas cognitivos que poseen una lógica y lenguaje 

particulares, tales como las leerlas, la ciencia y el mismo conocimiento común, cuya 

función es descubrir y ordenar la realidad; no sólo sirven como instrumento para el 

conocimiento de la realidad y su interpretación, sino también como un sistema para la 

planeación y el control, que tienen que ver con las acciones o actividades para 

interactuar con el medio. Funcionan asimismo, como reguladores en los intercambios 

sociales que ayudan a conocer y negociar con otros los puntos de vista diferentes y las 

creencias propias. Tienen dos niveles: el de conocimiento y el de creencias, ya que no 

es suficiente creer para interpretar la realidad y tomar decisiones, sino que además, es 

necesario el conocimiento para negociar con otros la realidad (Rodrigo, et. al, 1993). 

Cada individuo construye sus esquemas de representación y actuación a partir de los 

esquemas de interpretación y acción legitimados en su comunidad cultural. En este 

sentido, las representaciones simbólicas individuales son apropiaciones singulares del 

caudal de representación simbólica colectiva. Por ello, el problema fundamental para 

explicar el psiquismo individual es comprender la naturaleza de los procesos simbólicos 

y los fenómenos de construcción de significados, que en último término son 

individuales, pues al ser operativos para cada individuo residen en su mente y cada uno 
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construye su modo peculiar de representar la realidad y operar en ella, pero sus 

orlgenes y consecuencias son claramente sociales (Pérez Gómez, 1998). 

Al ser apropiaciones singulares, las representaciones son una construcción o 

interiorizaciones peculiares de representaciones interindividuales en un marco cultural 

concreto, pero son siempre polisémicas entre los referentes reales y los significados 

subjetivos. Los significados que cada uno construye establecen una relación ambigua, 

polisémica, en definitiva subjetiva, pero no arbitraria. En los significados subjetivos hay 

elementos comunes y compartidos que permiten el entendimiento y la comunicación, y 

elementos singulares, matices irrepetibles que connotan la experiencia, los 

sentimientos, las ideas de cada sujeto en virtud de su peculiar biografía. 

Estas representaciones también tienen una proyección práctica, no son simples 

actitudes ante los hechos, sino que tienen ese componente activo que se proyecta en la 

acción, e incluyen supuestos o perspectivas que influyen " ... en las formas con las que 

los profesores piensan su trabajo y la forma en que dan significado a esas creencias a 

través de sus actos en clase" (Tabachnick y Zeichner, 1982, en Gimeno, 1995, p. 2). 

Sobre el concepto de cultura 

Para una comprensión de las acciones y las prácticas que en un escenario se 

configuran y se constituyen como los ejes articuladores de la interacción y los 

intercambios entre sus actores vinculados a un hacer curricular, ubicados en un 

contex1o educativo, es decir, para recuperar las concepciones derivadas de sus 

situaciones de interacción en su dimensión cotidiana, el concepto básico a delimitar fue 

el de cultura, concepto que se ha abordado principalmente por la sociologia y la 

antropología, desde las que se han privilegiado diferentes aspectos de ésta, según la 

intención del análisis que de ella se quiera hacer. 

En el campo de la antropología clásica, la cultura es entendida como una compleja 

herencia social, no biológica, de saberes, prácticas, artefactos, instituciones y creencias 
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que determinan la compleja vida de los individuos y grupos humanos (Malinowski, 

Sapir, Mead).13 

Sin embargo, la cultura como fenómeno fundamental y radicalmente interactivo y 

hermenéutico requiere interpretación más que explicación. El mismo hecho de pensarla 

y repensarla, de cuestionarla o compartirla supone su modificación. 

Para Geertz (1997), quien entiende a la cultura desde un concepto semiótico y como 

sistema simbólico, existen relaciones de interdependencia pero también de autonomla 

entre la cultura y la estructura social. Aunque no podemos considerarla como una 

dimensión aislada de los demás componentes de las relaciones sociales donde 

adquiere significación - pues como recurso explicativo de las interacciones humanas, 

sólo puede entenderse cuando se identifican el marco político, económico y social de 

los que se genera y con los cuales mantiene estrechas relaciones - tampoco podemos 

perder de vista que la cultura es una construcción social y una producción simbólica 

relativamente autónoma, por lo que hace referencia a determinados grupos humanos. 

Geertz considera a la cultura como el tejido de significados con los que los humanos 

interpretan su experiencia y guían su acción, y define a la estructura social como la 

forma que toma la acción, como la red existente de relaciones sociales, construidas por 

los mismos hombres a través de sus propias interpretaciones subjetivas que orientan su 

acción. 

Es así como asumimos a la cultura, como el contexto simbólico que rodea y permea, de 

manera menos visible, el comportamiento de los individuos y los grupos humanos; por 

lo que nos adscribimos al análisis de la cultura desde una mirada antropológica 

contemporánea, que fundamentalmente describe, delimita rasgos culturales, los 

relaciona con poblaciones que los posee, y cuando los valora lo suele hacer dentro de 

cada cultura. 14 

11 1: 11 el enfoque clásico de la m11rnpologfa, la cullura incluye codo. La cultura la fommn todos los curucnidos que 
(onslitu\·cn los modos de vida de una sociedad: con ello se aporta una significación decisiva. una totalidad que 
inclut·e Íodo y a todus los miembros de un grupo social. Véase Pércz Gómcz, A. la c11/tura C!icolar en la sociedad 
11eol;hert1I, 
11 una de J;1s derivaciones más importantes para la educación sobre el conccplo antropológico de cultura es el 
proceso de rclativización que inlroducc, pues no se concibe en singular, lo que se aprecian son culturas. Véase 
< iimcno, S. / 1oderes im.'.\·tables en educación, p. 21 S. 
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En el estudio de una cultura, los significantes son actos simbólicos o haces de actos 

simbólicos, por lo que éstos cobran relevancia para su análisis. 

Los sfmbolos aportan significado y sentido a las acciones e interacciones de los 

individuos, representan a cualquier objeto, hecho o suceso dentro de la realidad de la 

vida cotidiana, pero aluden a ideas que trascienden la experiencia, imágenes de algo 

que no es accesible de manera directa. Éstos sólo constan para nosotros en la medida 

en que existen en la imagen, como símil, alegoría o metáfora. Los símbolos únicamente 

pueden ser interpretados por otros símbolos, como el lenguaje. Son usados para poner 

significación a la experiencia y le están ya dados en gran medida a los individuos: ya los 

encuentra corrientemente en su comunidad, por lo que tienen cierta clase de 

universalidad "los slmbolos se hacen tanto más discernibles cuanto más se estabiliza e 

institucionaliza la relación social"; 15 los utiliza, a veces, deliberadamente pero 

frecuentemente de manera espontánea y natural, pero siempre como representación de 

algo para orientarse (Mead, 1990). 

El acercamiento a la cultura 

Al situarnos en la dimensión cultural desde una mirada antropológica, el acercamiento 

etnográfico, como elección teórica-metodológica, nos posibilita como dice Geertz (1997) 

"desentraiíar las estructuras de significación" (p. 24) para aprehender una parte de la 

cultura en la que participan los académicos. Considerar a la cultura como el tejido de 

significados, expectativas y comportamientos, discrepantes o convergentes, que incluye 

pautas de significado históricamente transmitidas y circunscritas en formas simbólicas 

en virtud de las cuales los individuos se comunican entre si y comparten sus 

experiencias, concepciones y creencias, supone un proceso analítico-interpretativo. 

En este sentido, nuestra aproximación etnográfica, heredada de las tradiciones 

antropológicas y sociológicas basada en descripciones detalladas de lo que sucede en 

situaciones sociales y culturales naturales, también es aplicada al ámbito educativo que 

posibilita la comprensión de datos subjetivos relacionados a aspectos curriculares y a la 

práctica pedagógica, que mediante un periodo prolongado en la institución de interés y 

1 ~ Conccpln de Karl Jaspers. retomado por Schulz, A. El proh/ema de la n.•aliclad social, p. 314. 
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con las personas relacionadas al problema de la investigación, permite profundizar en el 

conocimiento del objeto de estudio de la misma (LeCompte, 1992; Rueda, 1994). 

Asimismo, esta cercanía etnográfica se constituye en un proceso analítico constante 

desde la reconceptualización del objeto de estudio, la reconstrucción persistente de 

nuevas relaciones al adentrarnos en el orden particular, local y complejo de nuestro 

objeto de estudio, a la vez que significa una interacción dialéctica y permanente entre 

los referentes empíricos y los conceptos teórico-analíticos para su interpretación 

(Rockwell, 1994). 

El asumir un enfoque interpretativo para el análisis cultural, nos adentra en el empleo 

de la descripción densa 16 como objeto de la etnografía, que puede definirse como "una 

multiplicidad de estructuras conceptuales complejas, muchas de las cuales están 

superpuestas o entrelazadas entre si, estructuras que son al mismo tiempo extrañas, 

irregulares, no explicitas, y a las cuales el etnógrafo debe ingeniarse de alguna manera. 

para captarlas primero y para explicarlas después" (Geertz, 1997, p. 24 ). Implica por lo 

tanto, un ejercicio intelectual que tiene como finalidad convertir los sucesos en algo 

científicamente elocuente. encontrando las estructuras subyacentes que nos permitan 

explicar lo que aparentemente parece superficial y sin sentido, al tiempo que como 

investigadores nos compromete a ubicarnos en el lugar de los otros y observar los 

fenómenos sociales desde el punto de vista de ellos para someterlos al análisis y la 

interp relación. 

Esta manera de acercarnos a la cultura como concepto semiótico, nos posibilita 

"inscribir" (descripción densa) la significación que determinadas acciones sociales 

tienen para nuestros actores desde el espacio universitario al que nos referimos, 

utilizando la teoría para indagar el valor y el sentido de la palabra que obtenemos de 

nuestros interlocutores, pero "resaltando el discurso social y fijarlo en una forma 

susceptible de ser examinado," (Geertz, 1997, p. 31) por lo que adentrarnos a la cultura 

conlleva: 

1" Concepto que Gccrtz retoma de Gilbcn Rylc para explicar el análisis antropológico como forma de conocimiento 
que implica un esfuerzo intelectual de "'pensar y reflexionar" sobre hechos significativos susceptibles de 
interpretación al insertarlos en contextos e historias l!spccrticns. En Gccr1z, C. la i11terpretació11 de la c11/111ra.'f, pp. 
20-3~. 
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... atender la conducta y hacerlo con cierto rigor porque es en el fluir 

de la conducta - o más precisamente, de la acción social - donde 

las formas culturales encuentran articulación. La encuentran 

también, por supuesto, en diversas clases de artefactos y en 

diversos estados de conciencia; pero estos cobran su significación 

del papel que desempeñan ... en una estructura operante de vida, y 

no de las relaciones intrinsecas que guardan entre si. [ ... ] 

cualesquiera que sean los sistemas simbólicos "en sus propios 

términos", tenemos acceso emplrico a ellos escrutando los hechos, 

y no disponiendo entidades abstractas en esquemas unificados 

(Geertz, 1997, p. 30). 

Desde este acercamiento etnográfico, nos podemos apoyar en estructuras 

conceptuales desde diferentes tipos de teorías, inclusive pertenecientes a campos de 

estudio separados, para buscar relaciones sistemáticas entre los diversos ámbitos o 

campos previstos. Con este enfoque se reemplaza la concepción "estratigráfica" de las 

relaciones que guardan entre sí los varios aspectos de la existencia humana por una 

concepción sintética, es decir en la que los factores biológicos, psicológicos, 

sociológicos y culturales se pueden tratar como variables dentro de sistemas unificados 

de análisis (Geertz, 1997, p. 51). 

Sobre el abordaje metodológico 

En las más sencillas elecciones metodológicas o técnicas de investigación se pone en 

juego una manera de entender la relación que establecemos con nuestro objeto de 

estudio, de la manera en que lo concebimos se derivan exigencias especificas de 

nuestra búsqueda empirica (Bourdieu, et. al, 1999). Sabíamos pues que la decisión de 

emprender un proyecto de investigación cualitativa se deriva de una serie de elecciones 

que tienen que ver con las formas de razonamiento de la investigación científica. 

En este sentido, el compromiso con una metodología de investigación, es un 

compromiso que se va estableciendo para construir el propio método de investigación, 
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que implica entender la articulación de los procesos en el proceso mismo de 

investigación y distinguir, a partir de reunir los elementos necesarios, la posibilidad de 

desarrollo de la argumentación para acercarnos a la comprensión de la problemática 

planteada. 

La metodología cualitativa se conformó así como una alternativa para nuestra 

búsqueda, que al fundamentarse en un "relativismo ontológico" que considera a la 

realidad como compleja y que basa su conocimiento principalmente en la lógica 

inductiva, nos permitió encontrar el significado que tienen los hechos para los sujetos 

estudiados, sin imponerles expectativas o explicaciones predeterminadas, hipótesis o 

supuestos, sino más bien, nos abrió la posibilidad de crear una relación de análisis­

sintesis que nos condujera a niveles superiores de comprensión. 

Esta metodologia rescata la naturaleza socialmente construida de la realidad, y la 

estrecha realidad entre el investigador y la realidad investigada: por ello, la producción 

del conocimiento válido y relevante se concibe como un proceso de construcción de 

nuevos significados y representaciones a partir del contraste de las interpretaciones de 

los diferentes sujetos que participan de una misma realidad. En esta forma de 

comprender el comportamiento humano se pone énfasis en la hermenéutica como 

proceso de interpretación de los fenómenos humanos, y en la subjetividad como 

dimensión de análisis primordial en la comprensión de la naturaleza humana (Pérez 

Gómez, 1998). 

En el plano epistemológico, por lo tanto, la metodología parte de un enfoque 

interpretativo y constructivista, en que todo proceso de investigación es, en si mismo, 

un fenómeno social y, como tal, caracterizado por la interacción, donde el investigador y 

el objeto de investigación se encuentran inevitablemente vinculados de manera 

interactiva, y en donde se diluyen las fronteras rigurosas entre ontologia y 

epistemologla. En este sentido, el investigador es influido por las reacciones de la 

realidad estudiada o por el conocimiento que va adquiriendo, por las relaciones que 

establece. por los valores que intercambia y por los significados que comparte. Sin 

embargo, el reconocer el influjo de la interacción, aunque no lo neutraliza, permite 

comprender su alcance y sus consecuencias, y buscar el rigor y la relevancia, aunque 
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éstas se aborden desde concepciones y supuestos diferentes al enfoque lógico­

positivista, que en su cualidad de expresión máxima del "racionalismo", supone que la 

subjetividad es la antítesis de la investigación cientifica. 

El contraste metodológico y la pluralidad de perspectivas se constituyen como los ejes 

rectores para otorgar credibilidad a la investigación, que requieren constatar la 

consistencia de los datos, pero no buscando la replicabilidad de los mismos, sino por el 

contraste permanente de las indagaciones, las inferencias provisionales y las hipótesis 

de trabajo que se van decantando como fruto de la reflexión, del debate y del contraste. 

Es decir, la consistencia y el rigor de los datos y las conclusiones provisionales se 

intentan alcanzar resaltando la identificación de diferentes puntos de vista y 

perspectivas o ángulos diferenciadores, mediante elaboraciones teóricas con los 

registros de la realidad, apoyándose en instrumentos que permitan la triangulación de 

fuentes de información y de perspectivas de análisis (Guba, 1983). Los conocimientos 

teóricos, como herramientas conceptuales, adquieren su potencialidad dentro de un 

proceso discursivo de búsqueda e intervención en la realidad, como instrumentos para 

enriquecer y fundamentar la deliberación. 

En tal sentido, no buscamos ajustar el conocimiento generado en la investigación a un 

marco teórico cerrado o verificar o formular una teoría, sino más bien, mantuvimos una 

perspectiva abierta para encontrar las pistas teóricas que pudieran dar respuesta o 

pudieran apoyar y fundamentar lo que íbamos extrayendo desde las primeras 

exploraciones de la investigación. Por tanto, tampoco establecimos categorías a priori o 

agrupamos los datos en categorías previamente predeterminadas por una teoría, por el 

contrario, éstas fueron el resultado de un análisis minucioso, gradual y reflexivo para 

obtenerlas. 

Por consiguiente, la investigación que realizamos se ubica dentro de lo que se conoce 

como investigación cualitativa o interpretativa (Erickson, 1989), cuyo interés se centra 

en el significado humano en la vida social y utiliza como criterio básico de validez los 

significados inmediatos y locales de las acciones, según se definen desde el punto de 

vista de los actores. 
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Por lo anterior, nuestra búsqueda se distanció de la labor esperada de un evaluador 

educativo que tiene que rendir un reporte para informar a autoridades o para la toma de 

decisiones relacionadas con Ja eficiencia del plan de estudios; más bien, nuestro interés 

fue generar conocimiento para informar a colegas y a Ja comunidad cientifica sobre sus 

hallazgos, con Ja intención de analizar un caso cuyo propósito fue "entender" o 

comprender qué pasa en un contexto y en una práctica educativa, que bajo una 

propuesta deconstructiva nos permitiera interpretar las estructuras discursivas que 

producen Jos docentes con respecto a su práctica curricular, priorizando la 

reconstrucción de las lógicas institucionales y personales que informan su práctica con 

Ja intención de generar conocimiento que nos posibilitara proponer formas y cambios en 

las condiciones de trabajo de Jos académicos para Ja adopción de mejores prácticas 

curriculares. En realidad, y como señala Stake (1999), el estudio de un caso intenta 

estar "epistemológicamente en armenia con Ja experiencia del lector", y si Jos lectores 

de este tipo de reportes son los mismos docentes, alumnos o autoridades, se hace 

necesario la comunicación al mismo nivel. 

Al no tener como intención la generalización de Jos datos, ya que los fenómenos 

sociales y del comportamiento obedecen fundamentalmente a razones de carácter 

contextual, y en los que las historias biográficas, sociales y profesionales de sus actores 

le impregnan su particularidad, por lo que cada contexto tiene su carácter concreto e 

irrepetible y de su estudio no se extrae la comprobación de hipótesis de carácter 

general, no pretendemos llegar a premisas o leyes generales. Nuestra responsabilidad 

se dirigió más bien, a la comprensión de la cultura de una práctica curricular, a lo que 

subyace, a lo que da sentido, la que sin ser visible puede acercarnos a la comprensión 

de un quehacer docente dentro de una práctica diversa, difusa, sin un proyecto común 

e incierta para sus actores. 

En tal sentido, la utilización de los métodos cualitativos nos permitió acercarnos a la 

problemática desde una perspectiva holística, cuya intención fue comprender Ja práctica 

curricular en su carácter de totalidad ordenada, en su calidad de sistema abierto, que 

configura sus diferentes componentes en campos dinámicos que se interrelacionan e 

interinfluyen. Presentamos el siguiente esquema para una mejor comprensión sobre Ja 
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forma en que concebirnos la intersección de los campos problemáticos para el análisis 

de la práctica curricular: 

En la búsqueda de esta totalidad fue indispensable la descripción y comprensión del 

entorno social, cultural, politice y económico donde se "sitúan" los individuos o las 

colectividades en observación, sin perder de vista que los sujetos en vías de 

entenderlos, hay que tomar en cuenta su realidad en relación a su historicidad, que 

aumenta la complejidad al abordar el mismo contexto en su acontecer histórico. 

Como forma de abordar y potenciar al máximo los "indicadores de sentido"17 contenidos 

en la realidad curricular estudiada, cada campo problemático lo tratamos como entidad 

única pues poseen un significado particular y su propia constelación de relaciones. Para 

el análisis de la información obtenida en cada uno estos campos, la temporalidad o la 

historicidad fue la dimensión que nos permitió la identificación de los sujetos en los 

patrones de experiencia en momentos o periodos especificos de su historia de vida, a la 

vez que nos facilitó captar adecuadamente lo representativo de cada uno de ellos y su 

sistematización teórica. No obstante, este procedimiento no excluyó la intención de la 

17 La posición abierta al conoci111icn10 a partir de una mctodologfa cualilativa de los fenómenos en estudio, pcnnite 
c.xtrncr dc!-!dc las primcrns exploraciones los indicadores o "signos" más relevantes que gradualmcnlc adquieren "un 
sentido" y agruparlos como dalos en unidades o categorías de análisis centrales para su interpretación. 
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búsqueda por comprender la totalidad de los fenómenos estudiados en forma integrada 

para su conocimiento. 

La investigación de la práctica curricular fue incompleta en tanto sólo nos aproximamos 

a la visión que de ella tienen los docentes, quienes juegan un papel primordial en la 

puesta en marcha de un plan de estudios, pero no perdemos de vista que los alumnos y 

autoridades también participan de la construcción de una práctica curricular. 

Esta delimitación de nuestro objeto de estudio no perturbó su perspectiva holística, en 

la que nos interesó todo el contexto donde opera el currículum, y en tanto describimos e 

interpretamos los sucesos ocurridos en el ambiente educativo, protagonizados por los 

académicos y caracterizando y comprendiendo la realidad cotidiana, que se conforma 

de múltiples y complejas realidades sociales, educativas, culturales y académicas. En 

tal sentido, nos distanciarnos de un enfoque positivo que reduce el estudio del sujeto o 

del mundo a sus partes más pequeñas (unidades de sentido: concepto), o como 

analogias proporcionales en la idea de la lógica matemática, que conducen a 

interpretaciones parciales en forma ahistórica por una pretendida neutralidad y 

objetividad cientificas. 

El criterio de credibilidad, que suple al de validez interna, intentó lograrse a través de un 

proceso de triangulación de fuentes de información. que posibilitara la convalidación de 

los datos y nos permitiera anudar las dimensiones diacrónica y sincrónica de la 

institución y de sus actores (Goetz y Lecompte, 1988). 

Sobre el universo de estudio 

De acuerdo a nuestro objeto de estudio, los académicos idóneos invitados para la 

investigación fueron aquellos que cumplian con el criterio de haber participado en la 

carrera de psicología y permanecido en la institución desde su fundación hasta nuestros 

dias, con la intención de que pudieran relatar sus experiencias y sus percepciones 

sobre la historia institucional y la práctica curricular, haciendo una retrospección 

histórica de su devenir y condición actual. 
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También se invitó a académicos que fueran representativos de la planta docente de la 

carrera, es decir, que pertenecieran a las diferentes áreas académicas que contempla 

la carrera y tuvieran tiempo completo, con al menos cinco años de permanencia en la 

misma: Desarrollo y Educación, Clínica, Social Teórica, Social Aplicada, Métodos 

Cuantitativos, Experimental Animal, Experimental Humana, Metodología y, Educación 

Especial y Rehabilitación. 

La selección de los académicos estuvo en función de los criterios expuestos y de la 

información obtenida, o sea, cuando consideramos que habíamos obtenido los datos 

necesarios de acuerdo a nuestro objeto de estudio. En este sentido, retomamos el 

criterio expuesto por Saltalamacchia cuando señala que la población se selecciona 

tomando en cuenta los referentes que se pretenden estudiar, y que "el número óptimo 

de entrevistados será aquel en el que se logra la 'saturación' de la muestra; es decir, 

cuando el agregar nuevos entrevistados sólo agregaría informaciones de interés 

secundario en relación al objeto de la investigación" (Saltalamacchia, 1992, pp. 163-

164). 

Constituyeron en total 15 académicos entrevistados; todos ellos tienen como profesión 

de origen a la psicología, siendo hombres y mujeres, tanto del turno vespertino como 

del matutino, con adscripción contractual en la carrera de psicologla, de tiempo 

completo y con diferentes tipos de nombramientos (profesores de asignatura, asociados 

y titulares), y con un promedio de 17 años de antigüedad. Algunos ingresaron como 

docentes y otros como alumnos y actualmente ocupan diferentes posiciones; varios de 

ellos desempeñan cargos en la administración de la Dependencia (Director de la 

Institución, Jefe de la carrera de Psicología, Coordinador del Programa de Actualización 

Docente para Profesores de Licenciatura); otros, además de sus funciones de docencia 

e investigación desempeñan actividades académico-administrativas (Jefe del área de 

Educación Especial y Rehabilitación y Jefe del área Clínica), y otros más son 

profesores de las diferentes áreas de la carrera, cuya carga académica se distribuye en 

horas de docencia y de investigación. 

30 



Sobre las herramientas metodológicas de la investigación 

Elegimos la entrevista abierta y a profundidad como la principal herramienta 

metodológica de recolección de datos, por considerarla como el mejor dispositivo para 

obtener las representaciones e impresiones subjetivas desde la propia perspectiva de 

los académicos, a partir de la reflexión e introspección de su misma realidad curricular, 

y apelamos a nuestra propia reflexión como investigadores para comprender y retomar 

los sucesos no esperados pero que podrían surgir de manera espontánea (Taylor y 

Bodgan, 1990). 

La entrevista a profundidad nos posibilitó, a partir de la oralidad de los académicos, 

introducirnos a lo que no está escrito, a lo que va más allá de lo que habitualmente se 

reconoce como lo objetivo, lo dado, o lo que forma parte del mundo real. En este 

sentido ellos tenían una situación privilegiada en cuanto al contenido de lo que 

pretendíamos indagar, pues sólo ellos estaban posicionados justo en el lugar desde el 

cual nos podían dar cuenta de sus percepciones, sus actitudes, sus creencias y sus 

valores que dan significado a su vida cotidiana en el espacio universitario. Este tipo de 

entrevista es conocida también como entrevista informal de tipo conversacional o 

entrevista cualitativa, en la que no se busca '"la verdad", sino las perspectivas, 

percepciones e interpretaciones del entrevistado (Goetz, y Lecompte, 1988). 

Desde la perspectiva de los docentes, la entrevista representó una oportunidad para 

resignificar sus experiencias a partir de Ja manera en cómo han conformado su 

esquema referencial, así como la ocasión para expresarse ampliamente sobre los 

diferentes tópicos que nos interesaba analizar y que tenían relación directa con su vida 

académica: esto nos permitió también recuperar su visión desde su pasado, su 

presente y la de su futuro con respecto a sus proyectos institucionales. 

El conjunto de puntos o tópicos a ser explorados durante la entrevista se presentaron al 

inicio de la misma, como una guía general, dando la posibilidad de que los académicos 

los abordaran según su preferencia. Solo se formularon preguntas concretas en el 

momento que se consideraban necesarias para evocar respuestas más específicas o 

aclarntorias sobre un tema en particular. El guión de entrevista permitió asegurar que 

todos los puntos relevantes a tratar se cubrieran durante la misma, pero dando también 
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pauta para que se presentaran de manera espontánea aspectos que pudieran tener 

significación para los docentes. 

En nuestro caso, la propia inscripción en el campo institucional de los entrevistados 

significó un lugar abierto y holgado para las entrevistas, con una amplia y entusiasta 

disposición de los académicos. 

Un primer guión de entrevista se aplicó a docentes que desde su inicio han 

permanecido en la institución hasta nuestros dias, algunos de ellos son fundadores de 

la carrera, con la finalidad de rescatar sus apreciaciones sobre la historia institucional y 

curricular. En éste se demarcaron los siguiente aspectos: prácticas institucionales 

desde la conformación de la carrera hasta nuestros dias; formas, instancias y grupos 

que han participado en revisiones curriculares, sus alcances y repercusiones en los 

lineamientos curriculares institucionales y en la práctica cotidiana del curriculum; tipo y 

grado de distanciamiento entre la dimensión curricular formal y la vivida, así como la 

forma en que opera en su realidad actual. 

Se aplicó un segundo guión a nueve docentes de las diferentes áreas académicas de la 

carrera. En éste se exploraron las percepciones, representaciones, vivencias y 

significados sobre los siguientes campos problemáticos: 

a) campo disciplinar, se les interrogó sobre el estatus de la psicologia como ciencia, 

sobre su objeto de estudio, sobre el conocimiento cientlfico y las formas de generarlo y 

abordarlo, y consecuentemente, sobre su percepción acerca de cómo deben 

transmitirse sus contenidos para la formación profesional. 

c) campo profesional, se les preguntó sobre el significado que actualmente atribuyen a 

la psicologia como profesión: sobre su relevancia, estatus y prestigio social, y sobre su 

práctica o ejercicio profesional en sus distintos espacios ocupacionales. Asimismo, se 

les interrogó sobre la forma en que conciben que la práctica curricular de la carrera 

prepara a los estudiantes para insertarse en el mercado de trabajo. 

d) campo pedagógico; se indagó acerca de sus concepciones sobre la enseñanza, el 

aprendizaje, el alumno, el docente y la evaluación; sobre la planeación de los 

programas de estudio de las asignaturas que imparten y el seguimiento que le dan en el 

aula; sobre sus estrategias de enseñanza y evaluación; y, sobre la forma en que 
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asumen el rol docente y el lugar que confieren al alumno durante el proceso de 

enseñanza y aprendizaje. 

Las entrevistas se iniciaron en noviembre de 1999 y sus transcripciones terminaron en 

mayo del 2001. 

Se analizaron todas las entrevistas integradas para dar respuesta a las interrogantes 

planteadas de todos los campos descritos. Sin embargo, el análisis de las primeras seis 

permitió hacer una reconstrucción por periodos de lo que fue el diseño, instrumentación 

y ha sido el desarrollo del currículum de la carrera y aunque incorporamos información 

documentada para mantener a discusión las interpretaciones elaboradas, el orden de 

temporalidad interno estuvo en función de Jos sucesos que resultaron relevantes para 

nuestros protagonistas. Para ello, retomamos Ja noción de larga duración de Le Goff, 

(1992) en el sentido de que el pasado es al mismo tiempo pasado y presente, que nos 

permitió recuperar Ja continuidad de las construcciones de los académicos a partir de 

sus relatos, ello constituyó un paso esencial para comprender la legitimidad alcanzada 

en las diversas prácticas que se despliegan en la práctica curricular de Ja que participan 

y nos facilitó establecer los vínculos entre el pasado, el presente y el futuro (sus 

expectativas), en tanto lo pasado cobró sentido para ellos a partir del presente. 

De manera complementaria y con la finalidad de mantener una actitud critica a Jos 

datos obtenidos, se incorporó información documentada para someter 

permanentemente a discusión las interpretaciones elaboradas. En este sentido fue 

necesario revisar y contrastar con las fuentes testimoniales, y como medios de 

triangulación, documentos oficiales como escritos, programas, plan de estudio y 

estadísticas de Ja dependencia; publicaciones universitarias y periódicos locales, como 

ponencias en eventos académicos. 

Sobre la construcción de las categorías teórico-analíticas 

Como investigación con inspiración etnográfica, Ja definición de las categorias de 

análisis no es un proceso antecedente o diferente al proceso mismo de Ja investigación; 

constituye más bien, un trabajo de análisis y reflexión constante que como indican 

Hammersley y Atkinson (1994) " ... comienza en Ja fase anterior al trabajo de campo, en 
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la formulación y definición de los problemas de investigación, y se prolonga durante el 

proceso de redacción del mismo [ ... ] De esta manera, el análisis de la información es 

paralelo al diseño de la investigación" (p. 191), retoman para ello la idea central de 

teorización enraizada de Glaser y Strauss (1967), en el que la recopilación y selección 

de la información está estratégicamente orientada por el desarrollo teórico y tiene como 

caracteristica una focalización progresiva, que a medida que la investigación avanza, el 

problema o problemas de la misma se desarrollan o se transforman y, eventualmente, 

su campo se delimita o clarifica, mientras se explora su estructura interna. 

La estrategia básica que implica un análisis inductivo, consiste en encontrar 

"regularidades" que puedan traducirse en unidades de análisis o categorías que surgen 

poco a poco en las observaciones realizadas en el mundo empírico, en nuestro caso el 

lenguaje oral, o recurrencias que nos permitan encontrar "signos" para constituir 

temáticas, que obedezcan a una lógica de acuerdo a su significación y vayan 

transformándose en conjuntos susceptibles de categorización de acuerdo a los hechos 

bajo análisis. 

En el proceso de construcción de la investigación, se fueron clarificando 

progresivamente estas categorías analíticas, mediante un trabajo analltico-interpretativo 

que implicó la búsqueda persistente de relaciones entre los referentes empíricos 

obtenidos en los diferentes campos problemáticos y la pertinencia de los conceptos o 

categorías teóricas que nos permitieran acercarnos a la problemática planteada. Esto 

significó una interacción dialéctica y permanente entre los datos empíricos y las 

categorías teóricas que al mismo tiempo se fueron delimitando al adentrarnos en el 

orden particular, local y complejo de nuestro objeto de estudio. 

Las categorías teórico analíticas que tuvieron mayor valor heurístico en todos los planos 

de la realidad curricular estudiada, que la misma figura de intersección de éstos articuló 

y orientó la investigación y en las que cobraron cuerpo las categorías teóricas 

expuestas en esta introducción, fueron las categorías de campo, constituyéndose el 

campo universitario como el foco de la problemática planteada en donde la práctica 

curricular se inserta y se relaciona con los otros campos problemáticos estudiados. 

Atendiendo los procesos históricos y culturales que se abordaron en éstos, otra 
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categorla que cobró importancia fue la de institución, que en su acepción simbólica 

mediatiza y atraviesa las relaciones de los sujetos en todos los campos abordados y se 

encuentra relacionada a los procesos de socialización que se fueron evidenciado en 

todo el proceso de la investigación. 

De estas categorlas se fueron delimitando otras que cobraron sentido por los 

significados expresados en forma consistente por los entrevistados, y alcanzaron su 

forma más ajustada en el desarrollo narrativo; éstas fueron: legitimación (de procesos, 

espacios, prácticas y discursos); identidad (epistemológica, disciplinaria, profesional y 

pedagógica); roles (de autoridad formal y autoridad intelectual); posiciones (de poder, 

de prestigio); y, saberes (disciplinares, profesionales y pedagógicos). 

Las categorlas representan un punto de inicio para la interpretación en la medida en 

que son el resultado del análisis; en términos de la exposición, se establecen como 

punto de partida para presentar en cada una de ellas los rasgos más sobresalientes, los 

matices y las diferencias en su interior. 

Sobre la construcción del texto 

Una aproximación socio-cultural e histórica en la que nos inscribimos nos llevó a decidir 

la construcción de un texto de tipo etnográfico para informar de nuestros hallazgos, con 

toda la implicación que esto conlleva. 

En la elaboración de un texto etnográfico se corre el riesgo que en el intento de 

recuperar la oralidad de los otros, se pierda la dimensión del contexto configurado por 

sus particularidades más distintivas; o bien, encontrar dificultad para articular las pistas 

analíticas que ofrece de conjunto el material logrado en los relatos. Sin embargo, 

conscientes de estas dificultades optamos por la narración en la que resaltamos el 

relato de nuestros interlocutores, apoyándonos en el carácter vivo y existencial de sus 

discursos, con la intención de ofrecer al lector la realidad desde la perspectiva de 

quienes viven en ella. 

Comprendimos con De Certeau (1993), que la narración nos proporciona la posibilidad 

de producir efectos de sentido, como discurso mixto que entrelaza contenido con 
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expansión, remitiéndonos a un orden de sucesión o tiempo referencial, en el que el 

discurso se establece como un saber del otro, como lenguaje u "oralidad del otro" que 

se encarga de acreditar el discurso. 

El género narrativo al ser una "forma de inteligibilidad de lo social" o como una manera 

singular de entender una realidad histórico-social, y al considerar a lo social como" ... un 

enredo de relaciones complejas donde cada individuo se encuentra inscrito de distintas 

maneras y que están construidos culturalmente ... " (Chartier, 1992, pp. 75-76), nos 

permitió dar cuenta de la compleja relación entre sujetos-institución-curriculum­

disciplina y profesión, a la vez que nos posibilitó "representar" y articular los diferentes 

referentes que en un contexto particular se entrelazan y los sentidos a ellos atribuidos 

por nuestros sujetos en estudio. 

Los relatos de los académicos cobraron sentido en tanto los analizamos desde su 

campo simbólico de inscripción, como espacio académico, profesional y laboral a partir 

del cual rescatamos su discurso, y al articularlos con descripción narrativa y narración 

interpretativa, nos posibilitaron en el mismo acto de narrar, lecturas micro (los detalles 

locales del contexto particular) y macro históricas (tendencias sociales generales) como 

perspectiva interpretativa entre el pasado y el presente, a la vez de jugar entre lo 

privado y lo público, en el que alternamos el escenario, la escena y el relato (Foucault, 

1986; Burke, 1993). 

Asimismo, la necesidad de combinar una lectura micro y macro histórica y la utilización 

alterna de la narrativa descriptiva y descripción analltica, como dos formas narrativas de 

análisis, junto con la construcción del relato, constituyeron formas posibles de integrar 

las pistas teóricas y analíticas para su interpretación. 

En la construcción del texto de tipo etnográfico se hizo necesario resaltar tanto los 

significados compartidos como los heterogéneos en torno a la práctica curricular que 

nos interesaba analizar. en el que quedaran expresados todos los puntos de vista de 

sus actores, se manifestaran sus consistencias, así como sus divergencias y 

contradicciones, con la intención de mostrar la diversidad de representaciones y 

significados atribuidos a los diferentes tópicos abordados. 
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En este sentido, la selección de los testimonios que presentamos en el texto estuvo en 

función de aquellos que representaron de manera más clara y significativa los 

argumentos trabajados, evitando así saturar el texto con datos empíricos reiterativos 

cuando éstos eran consistentes; o bien, en el caso de testimonios contrapuestos o 

divergentes, exponemos todos ellos con la intención de mostrar precisamente la 

heterogeneidad encontrada. En ambos casos, y según lo ameritó la exposición, esto lo 

fuimos haciendo explicito en el contenido. 

Con la finalidad de precisar y ejemplificar los significados que consideramos más 

pertinentes relacionados a los diferentes campos problemáticos, extrajimos de los 

relatos de los académicos aquellas expresiones que representaban de manera más 

demostrativa los diferentes niveles u órdenes de la realidad, constituyéndose asi como 

"indicadores" de éstos en los que se apoyó la discusión cuando se consideró necesario 

(Bertaux, 1997). 

Los resultados de la investigación los presentamos en los siguientes cuatro capitules. 

En el primero abordamos la institucionalización de la psicología como disciplina 

académica, en el que damos cuenta de su proceso histórico para constituirse como 

disciplina cienlifica autónoma, rescatando sus prácticas discursivas que llegan a 

expresarse en los planes de estudio para la formación profesional del psicólogo. De 

estos planes de estudio, analizamos aquellos que representan los antecedentes más 

inmediatos del "Proyecto lztacala", en el que se materializa el discurso conductista de la 

psicologia y se convierte en un modelo educativo original e innovador en los años 

setenta para la enseñanza de la psicologia en México. 

En el segundo capitulo, analizamos la práctica curricular de la carrera, iniciando por su 

situación actual en la que describimos y consideramos su dinámica y estilo de 

funcionamiento a partir de las voces de algunos de sus actores que informan de su 

lógica institucional. A partir de sus mismas voces, se hace una reconstrucción histórica, 

que da cuenta de los procesos, prácticas, tensiones y conflictos por los que se perdió 

un proyecto común de formación profesional. 

En el tercer capitulo, examinamos las diversas identidades epistemológicas de los 

académicos y el papel que juegan en la modelación de los contenidos de sus 
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programas académicos, que subyacen y dan sentido a su práctica pedagógica, 

expresándose en las formas en que intervienen y participan en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje. 

En el ultimo capitulo, exploramos el significado que atribuyen a la psicología como 

profesión, a su estatus e identidad social. y la forma en que representan sus diferentes 

espacios ocupacionales, así como sus repercusiones en la formación profesional de la 

que participan. Analizamos asimismo, cómo el desempeño de su rol como académicos 

los interpela y juega un papel importante en cuanto a sus perspectivas sobre el ejercicio 

profesional de la psicología en el mercado de trabajo, a la vez que se manifiestan en la 

práctica curricular. 

Finalmente, en las conclusiones hacemos una síntesis de los hallazgos obtenidos y una 

serie de consideraciones que contienen reflexiones y proposiciones que pudieran servir 

para el planteamiento de nuevas prácticas educativas que beneficien la formación 

profesional de las futuras generaciones. 
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CAPITULO 1 

INSTITUCIONALIZACIÓN DE LA PSICOLOGfA COMO 
DISCIPLINA ACADÉMICA 

"En las ciencias sociales hemos de miadir 
al inestah/e carácter de todo conocimiento empírico 

la 'subversión' que conlleva el reintegro 
del discurso cie111(/ico social en 

los contextos que analiza". 

Giddens, 1999. 

El propósito del capitulo apunta a Ja comprensión sobre Ja legitimidad alcanzada en Jos 

modos de pensar y prácticas discursivas de una disciplina académica, que llegan a 

expresarse en la conformación de un curriculum y en su práctica cotidiana, entendiendo 

a las disciplinas bajo la lógica del funcionamiento de Jos campos científicos de 

producción simbólica y como empresa intelectual que procura acomodarse con 

propiedad en el campo de las ciencias, buscando establecer su autoridad cientlfica 

propia o el monopolio de una competencia cientffica que permita a sus agremiados 

obtener el reconocimiento social para hablar y actuar Jegltimamente en materia 

cientffica. 

En este sentido, nos interesa recuperar la institucionalización de la psicología en el país 

a través de Jos espacios universitarios, desde sus formas discursivas, sus estrategias 

de legitimación y construcción institucional y profesionalización de la disciplina que 

fueron puestas en juego por diversos actores involucrados en este proceso. Proceso 

complejo que se fue tejiendo a partir de núcleos y centros académicos como el 

Departamento y el Colegio de Psicologla de la Facultad de Filosofía de la UNAM, la 

Escuela de Psicología de la Universidad Iberoamericana, la Escuela de Psicologia de la 

Universidad Veracruzana y la Facultad de Psicología de la UNAM. La confrontación de 

sus posturas teóricas, el tipo de discursos y orientaciones disciplinares, enfoques 

metodológicos, y sus peculiares estrategias por institucionalizar la cientificidad y 
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profesionalidad de la disciplina constituyen el foco de nuestro interés por ser los 

antecedentes más inmediatos que configuran el escenario para la constitución de lo que 

en su momento se denominó el "Proyecto lztacala". 

Desde una indagación sociológica de las ciencias, y recuperando la perspectiva de 

campo de Bourdieu 1, la realidad o el estado actual de una disciplina se comprende 

cuando se reflexiona sobre su proceso histórico, atendiendo no sólo a los contextos 

sociales y económicos que condicionaron de alguna manera su desarrollo, sino también 

recuperando el proceso de construcción interno de estas disciplinas. 

Para esta articulación entre la historia interna y externa en la constitución de las 

disciplinas y campos profesionales, recuperamos el trabajo realizado por Brunner 

(1998), que posibilita la indagación sobre la realidad actual de una disciplina a partir de 

su constitución discursiva, y más tarde en su institucionalización como disciplina 

académica autónoma y como profesión científica. Siendo, en este capitulo, la 

institucionalización académica de la psicologla la de mayor importancia para nuestro 

análisis, en tanto implica la recontextualización y legitimación de saberes que se 

expresan en componentes y prácticas curriculares. 

De estos componentes y prácticas curriculares, pusimos el acento en los planes de 

estudio que en los tiempos de institucionalización académica de la psicología en 

México, fueron privilegiando diferentes enfoques o tradiciones epistemológicas para la 

formación profesional. Si bien consideramos los contextos sociales que condicionaron 

de alguna manera las posibilidades de desarrollo de la disciplina, decidimos recuperar 

de manera prioritaria el desarrollo interno de ésta hasta los años setenta, con la 

finalidad de relacionar y contextualizar la producción del conocimiento o del saber 

disciplinario de la psicologia con el empleo que de éste se realiza en el diseño y 

desarrollo curricular de la carrera de psicología en la ENEP lztacala. 

Esta recontextualización y legitimación de saberes nos permite observar las diferentes 

formas de institucionalización de la psicología como disciplina académica, que durante 

la formación universitaria implican "reglas en juego" - como formas de 

recontextualización de conocimientos, producidos y acumulados históricamente -

1Véasc Bourdicu, P ... El cnrnpo cicntllico", cn /ntelcc11w/es, política y poc/l!r, pp. 75-80. 
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mediante las que se construye el discurso pedagógico que regula las relaciones 

sociales de transmisión/adquisición para la apropiación de saberes y competencias de 

un campo de producción científica (Bernstein, 1994). 

Si concebimos, al igual que Brunner, a las ciencias como empresas científico­

intelectuales, como tales implican un proceso de institucionalización de doble carácter: 

de disciplina intelectual, por un lado, y de profesión, por otro. Es decir, no sólo 

comprenden un discurso científico especifico, sino también una base institucional, una 

comunidad científica o gremial, asl como profesionales que de manera individual o 

colectiva realizan un conjunto de prácticas y acciones a legitimar, consolidar y 

desarrollar. 

En tal sentido, el origen y desarrollo de una disciplina científica se constituye y está 

normalmente interrelacionada, como cualquier campo de conocimiento, con las ideas y 

con los hombres que las generaron, con los grupos y las comunidades cientificas que 

las impulsaron, como por su interpelación con otros campos disciplinarios, y por las 

instituciones educativas que las legitiman y transmiten cuyo proceso se expresa en 

prácticas culturales, científicas y académicas. 

La psicología como disciplina intelectual, precisó de un reconocimiento de una "especial 

autoridad" frente al pensamiento espontáneo que los miembros de una sociedad 

poseían sobre éste, que primariamente fueron la filosofia y la medicina las que se 

ocuparon de él. Posteriormente, buscó diferenciarse frente a ellas para establecerse 

como una empresa cientifica-intelectual teniendo como base institucional un espacio 

académico (las universidades) y un discurso especifico "autorizado" (científico), que le 

otorgaran un monopolio específico sobre el conocimiento de la naturaleza humana, o 

parte de él, para constituirse como campo de conocimiento autónomo. 2 

En su carácter de profesión, su institucionalización es paralela al proceso de 

formalización y especialización del saber en el seno de instituciones especializadas que 

se estructuran con base en la segmentación del conocimiento y de su propio ejercicio y 

por su consecuente demanda para la solución de determinados problemas que la 

2 Tal y corno lo explica nmmJicu, r .. en "Sobre el poder simbólico". Al respecto véase /111e/ec111ale.'i, pu/11ica J' 
poder. pp. 70-72. 
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sociedad le atribuye y legitima de acuerdo a una práctica social efectiva, que al mismo 

tiempo se acompaña de la conformación de asociaciones o agrupaciones gremiales que 

pugnan por conseguir este reconocimiento social. 

Además de un discurso cientlfico especifico, que resultó de una valoración diferente de 

los discursos previamente emitidos, las posibilidades de desarrollo de la psicologia 

como disciplina académica y científica implicó un reacomodo entre los grupos que 

controlaban posiciones en el campo intelectual-institucional, y demandó de un grupo de 

profesionales que de manera individual o colectiva realizaran un conjunto de prácticas y 

acciones orientadas a legitimarla, consolidarla y desarrollarla. 

Por lo anterior, dentro del desarrollo disciplinar de la psicologia diversas opciones o 

tradiciones epistemológicas fueron legitimándose por sobre otras y fueron 

predominando en la formación académica de los psicólogos, plasmándose en planes de 

estudio, en los contenidos de los programas y en enfoques dominantes reflejados en 

literatura y bibliografías priorizadas que fueron institucionalizándose como marcos de 

referencia temporal y espacialmente y marcando estilos y estrategias de formación 

profesional. 

Daremos un panorama general de lo que ha sido el origen y desarrollo de la psicologia 

en sus origenes europeos y norteamericanos, cuya intención será trazar un cuadro 

analitico que nos permita interrogar a nuestra propia historia. la recepción, todavia en 

su forma discursiva, de la psicología en México y cómo logra institucionalizarse a través 

de los espacios universitarios - que inicialmente logran cristalizarse en las facultades de 

medicina y filosofla -. para situar en su contexto estos procesos que fueron legitimando 

los saberes y las prácticas disciplinarias para su transmisión durante la formación 

profesional. 

1.1 Del discurso a la institucionalización de la psicologia como disciplina 
académica y cientifica 

El recorrido histórico que hacemos para dar cuenta del desarrollo de la psicología 

desde su instauración discursiva hasta su institucionalización como disciplina 

académica, sin pretender un orden estrictamente cronológico, se ajustó a la idea de una 



secuenciación - como marco temporal e hilo conductor - que permitiera resaltar el 

aislamiento de "coyunturas" globales como tiempos referenciales, que desde la 

perspectiva histórica nos posibilitara reconstruir discursos y procesos en momentos 

diferentes que fueran vinculables con las tendencias a largo plazo para marcar las 

diferencias y continuidades en relación con procesos anteriores o posteriores que 

fueron constituyendo la psicologla contemporánea:' 

Todo proceso inaugural o constitutivo de un campo simbólico determinado, ya sea en el 

campo de las ciencias, arte o religión, supone la desautorización y desvalorización de 

los bienes y de los productores de bienes anteriores. Los nuevos saberes o contenidos 

culturales no germinan en un vaclo histórico, sino que se desarrollan mediante la 

negación y el desconocimiento de los saberes y culturas anteriores. Así, el saber 

psicológico cientlfico desplazó el discurso filosófico y teleológico de la psicologla 

moderna, y ésta a la vez desplazó al saber "popular", "mágico", "irracional", "práctico" o 

"artesanal" del que se valió la psicologia primitiva. 

Considerarnos que la producción del conocimiento se da desde el momento que se 

organiza un discurso que habla de un objeto de conocimiento; a partir de la instauración 

de un discurso es que se materializa el objeto de conocimiento a que se refiere, a la vez 

que nos indica las formas de las que se va apropiando el objeto. Partimos del hecho de 

que ciertas condiciones sociales permiten que afloren discursos en torno a un objeto 

determinado, que bajo ciertas determinaciones históricas, las expresiones discursivas 

del conocimiento, desde su origen y en su proceso, lo van moldeando y estructurando. 

Así, el discurso que se estructura, parte y se inserta en discursos previos y en su 

devenir puede llegar a constituir un área especifica de conocimiento si se concreta en 

una serie de enunciados bajo las reglas del discurso cientifico. Para esta forma de 

entender la organización y estructuración del discurso cientifico, de acuerdo a las 

caracteristicas propias del proceso de conocimiento (generación-transformación), 

retomarnos a Foucault (1971), en su clásico libro "Arqueología del Saber".
4 

1 V Case De Ccrtcau. M. /.a t.•scr1turt1 de la húturia, pp. 94 y 104. y Le Golf, J. /'e11.w1r /u 111:\·toriu., p. 14. 
~ Véase la iahla 1 al final del capflulo en la que presentamos de manera esquemática la transfommción del discurso 
psicoftígico, sus tiempos rclCrcncialcs y sus niveles de cpistcmologización. 
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La psicologla como ciencia es una de las invenciones culturales más importantes del 

siglo XX, aunque históricamente su desarrollo como discurso ha estado asociado a Ja 

magia, Ja teologla, Ja filosofla y Ja medicina. 

En sus orlgenes, el discurso psicológico se valió de Jos princ1p1os del pensamiento 

sobre Jos que se funda la magia (del siglo VI a.c. al XIII d.C. aproximadamente). Los 

actos de los hombres, de acuerdo a sus nociones de causa y efecto, podrían 

desencadenar ciertas consecuencias inevitables, por lo que se abstenian de hacer Jo 

que crelan podria hacerles daño. El hombre no diferenciaba el Yo del no Yo, llegaban a 

confundirse con el ambiente, no analizaban los procesos mentales en los que basaban 

su práctica. El pensamiento mágico del hombre operó como regulador del curso de la 

Naturaleza, y funcionaba independientemente de Ja voluntad del hombre, por Jo que sus 

creencias estuvieron sujetas habitualmente a tabúes (Frazer, 1961). 

En cuanto a Ja tradición religiosa del discurso psicológico, las concepciones dualistas 

primitivas sobre la naturaleza del hombre, en el que consideraban al hombre formado 

por materia y espiritu, - el cuerpo y el alma como dos sustancias diferentes pero en 

permanente interacción -, significaron el sustrato más popular de creencias que no 

tenian origen ni apoyo cientifico alguno, creencias que no pretendían ninguna 

justificación teórica, sino que se desarrollaron a partir de supersticiones por obra de Ja 

influencia religiosa. 5 

En la vertiente filosófica, se trataba de conciliar el dualismo mente-cuerpo tradicional 

con un monismo basado en la idea de que la mente se hallaba en los cimientos de 

todas las cosas, constituyendo Ja integridad de la Naturaleza en un todo armónico. 

Entre los primeros filósofos griegos y fundamentalmente con Sócrates (470-400 a.C), se 

dio un Jugar predominante a la razón, se hace a un lado a la magia y se atiende más a 

la realidad. Sócrates introdujo el elemento de juicio, al decir que por la razón se conoce 

la "verdad". Deseaba enseñarle al individuo su relación consigo mismo; el 

~ En los csfücr1os de los hombres primitivos por comprender su mundo, cslc dualismo surge de la creencia en la vida 
futurn y la doctrina 111istica se convierte en la tentativa de elaborar una psicologfa que admite la existencia de otra 
vida. Para un análisis más detallado sobre las creencias religiosas y su relación con el desarrollo posterior de la 
psicologfa, véase Brctt, G. llistoria 1/1..• la psicoloKia. 
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autodesarrollo, la autoconsecuencia y el autonocimiento son las claves de su 

enseñanza.6 

Con Aristóteles (383-322 a.C.), el pensamiento griego clásico es el primero en mostrar 

la integración de aspectos filosóficos e ideológicos con preocupaciones de carácter 

cienlffico. Aristóteles, considerado por varios autores como el fundador del método 

cienlffico, estableció las bases del juicio, raciocinio y lógica común como sistema de 

conocimientos; señaló que el conocimiento intelectual se obtiene a partir del 

conocimiento sensible, que la inteligencia capta y abstrae datos para obtener el 

conocimiento universal; asimismo, eliminó la concepción dualista de cuerpo y alma, 

pero insistió en que se relacionaban entre si íntima e inseparablemente, y definió 

funcionalmente a la mente como un proceso que se le conoce por "lo que hace", cuyas 

operaciones dependen de asociaciones establecidas en la experiencia, por su 

contigüidad, similitud y contraste. 7 

La medicina, que en la cultura primitiva estuvo dirigida a los hechos fisiológicos y 

biológicos, inicia desde entonces su influencia en el estudio del organismo humano con 

teorias acerca del alma. Los griegos sugirieron la búsqueda de principios fisicos que 

explicaran el estado de salud física y mental que fueran más allá de las explicaciones 

mágicas y míticas. que eran las concepciones predominantes de aquella época (hacia 

el siglo V a. C.). La falta de distinción entre religión y medicina condicionó el carácter 

general del tratamiento médico. Al enfermo mental se le consideraba imbuido por los 

espíritus y a la locura como castigo de dios.8 

Con Hipócrates, quien dedujo que el desorden físico causa el desorden mental, se inicia 

el tratamiento de la hipótesis de los temperamentos, relacionando cada cualidad del 

humor con un temperamento (colérico, sanguineo, melancólico, flemático). 

"' La psicologla griega inicial, cuyos pensamientos alm se hallaron imbricados en la psicologla moderna, al 
prcocup<trlc el origen de las cosas, tenla como objeto el estudio de las acciones del alma y de las leyes de su 
comportamiento. Para profundizar en el tema, véase Murphy, G. lmroducc.:iún hütdricu " la psico/ogla 
ctmtemporúnea, y en Bren, G lli.\'loria de la psicología. 
7 Desde Platón (427-347 a.C.), se empieza a enfatizar la división del hombre entre una parte racional divina y una 
parte irracional míls terrena; el control del impulso por Ja razón es la consecución de Ja annonia inlcrior del hombre, 
que Jogru nsf su verdadera libertad. 
" Para mayor información véase Brctt, G. //i.\'/oria ele la p.,·icoloJ:/U. 
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Durante siglos, el estudio de la mente fue abordado dentro de perspectivas filosóficas 

tradicionales, lo que provocó que su estudio se integrara dentro de sistemas complejos 

de ideas en los que habla que dar cabida a problemas metafísicos, teleológicos y 

éticos. En la medida en que este discurso filosófico era especulativo, y utilizaba como 

único recurso metodológico la introspección y el análisis conceptual, las nociones 

psicológicas básicas estaban definidas de forma vaga, y las aseveraciones relativas a 

fenómenos pslquicos carecían de base empírica adecuada. 

Si bien este tipo de discurso es aún vago y no llega a marcar las fronteras específicas 

del conocimiento a que se refiere, representa un primer paso en este proceso que 

intenta dar explicaciones sobre fenómenos en un nivel que trata de alejarse del 

conocimiento común pero que aún no se constituye como un discurso que delimite las 

fronteras con otros discursos disciplinarios. Se requiere romper con las imágenes 

primarias cristalizadas o lo que Bachelard (1973) llama "obstáculos epistemológicos", 

que impiden la transformación de ese conocimiento. 

En la época renacentista (del siglo XIV al XVI aproximadamente), el discurso de la 

psicología empieza a alejarse de la influencia de la magia y la religión y se esfuerza por 

un discurso más científico, época en la que los otros discursos disciplinarios 

directamente relacionados o no con la evolución psicológica, buscan como fuentes de 

conocimiento la experiencia y la experimentación, en oposición al tradicionalismo con 

que se hablan abordado los problemas del espíritu y la materia. 

La búsqueda científica de la época, con grandes genios intelectuales, crearon la 

atmósfera para el desarrollo posterior de la psicología. 9 La psicologla inicial de 

Aristóteles fue reconstruida por la filosofla de los padres de la iglesia con una 

orientación más naturalista, que culmina con la obra de Santo Tomás de Aquino (1224-

9 Con su teoría de Ja 1icrra y los planetas, Copémico ( 1473-1543) n1<1rcó el inicio de la astronomía moderna y con sus 
!.Uccsorcs se da una lucha entre dos grandes fucr?.as que generan la ciencia moderna: la creencia de un orden natural 
lógico y cstC1icamcnlc perfecto a parlir del cual es posibfc deducir las leyes de la Naturaleza, y con la dclcnninación 
de sonH .. 'lcr a prueba empírica a todos los sistemas teóricos mediante la observación directa, se produce la fusión del 
mé1odo induc1ivo con el ma1cmá1ico. Con Galileo ( 1564-1642). al que se considera el padre de Ja ciencia moderna, 
se c.xtcndió el método experimental y se rompió con la fomm aristotélica de pcnsur con base en el "dogma" al utili1 .. ar 
métodos empiricos como criterios cicnlíficos. También rrnncis Bacon ( 1561-1626) hizo contribuciones al abogar por 
el rné1odo inductivo parn recoger dalos y extraer conclusiones de ellos. Asimismo Newton ( 1642-1727), que aportó 
su teoría de la gravitación y sus descubrimientos en matemáticas, mecánica y óptica, y utilizó la deducción 
ma1cmá1ica y la verificación experimental. Véase Chaplin, F. y Krawicc, T. Psicología. Si.\·temus y teorlas., Murphy, 
U. /ll/roclucádn histúrica a /11 p.\·h'olo}.!ía conlt.•m¡wrcínl!a, y Brctt, G. lli!ltoria ele la psicoloxfu. 
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1274) y su psicologla espiritualista, en la que distinguió las facultades cognoscitivas de 

las apetitivas (inteligencia y voluntad corresponden al nivel superior, y sentidos y 

apetitos al orden material), y se marca el camino hacia la psicología moderna. 

En este tiempo, el movimiento empírico se desarrolla activamente en las diferentes 

áreas del saber, y genera el escenario que condujo en el siglo XVII al deseo de 

describir con precisión y de comprender la realidad a partir de la observación y no por 

medio de los métodos especulativos y deductivos. El desarrollo de la observación 

objetiva produjo efectos inmediatos y definidos sobre la psicología. 

Tres enfoques de la vertiente filosófica racionalista prefiguran el pensamiento del 

complejo mente-cuerpo, que dominó en los siglos XVIII y XIX: el interaccionismo de 

Descartes (1595-1650), a quien se le atribuye el comienzo de la psicología moderna y 

el padre de la filosofía moderna, de la psicología fisiológica y de la reflexologia, por sus 

aportaciones en la biología y fisiología mecánica y su análisis posterior de las 

emociones; 10 las contribuciones de Spinoza (1623-1677) que sustentaba una filosofía 

en la que mente y cuerpo son aspectos de una sola realidad, de modo en que la 

fisiología y psicología se tratan de fundir; y, la psicología alemana de Leibnitz (1646-

1716), que sostenía un paralelismo psicofísico, en el que el alma ejecuta sus actos sin 

ninguna reacción sobre el cuerpo y viceversa y distinguió a la percepción como una 

condición interna que representa las cosas exteriores y a la apercepción como la 

conciencia o conocimiento reflexivo de este estado interno (Murphy, 1960; Brett, 1963; 

Boring, 1979). 

La adquisición del método cientlfico en la ciencia natural y el éxito de su aplicación 

provocaron una profunda revolución en los conocimientos sobre la mente humana al 

propugnarse la utilización de métodos experimentales y de lenguajes formales para la 

descripción de los fenómenos psicológicos. Se anuncian así las condiciones para el 

surgimiento posterior de la psicología como discurso científico. 

10 El ralonamicnto de Rc:né Descartes, científico y matemático, lo llevó a distinguir la mente o conciencia del cuerpo 
o sustancia ma1erial, que u su vcl, separados, nclúan entre sf a través de la glándula pincnl localizado en la base del 
cerebro. En Boring, E. //útoria di! la /Hicoloxía ex¡Jt.•rimemal., y Murphy, G. /111rod11cció11 histórica a la p:rlcolog/a 
<-«mtt•mplJr<Ím!ll. 
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De acuerdo a los cuatro niveles de prácticas discursivas de las que habla Foucault 

(1971), la estructuración del conocimiento alcanza el "umbral de positividad", que al 

independizarse de un cuerpo discursivo ya existente o al transformarse éste, se 

presenta una emergencia discursiva que se caracteriza por tener marcadas y 

delimitadas las fronteras en relación a otros discursos y se torna autónomo e 

independiente. La especificidad que le dio esta autonomia lo obliga - por esta 

emergencia discursiva -, a mantener un cuerpo propio de posibilidades enunciativas. 

La corriente filosófica probablemente más importante para comprender la psicologia 

experimental del siglo XVIII y principios del XIX es el empirismo inglés, cuya tradición 

convirtió a la percepción en uno de los problemas básicos de la psicología. 

Thomas Hobbes (1588-1679), quien se opuso a las ideas innatas y sostuvo que las 

sensaciones son la fuente del conocimiento y el contenido de la mente, esbozó la teoría 

del asociacionismo que sostiene que toda la complejidad de la vida mental puede 

reducirse a los componentes elementales de la conciencia y su vinculación con la 

experiencia, y la asociación de las ideas se da por la coherencia y contigüidad de las 

impresiones pasadas. 

Posteriormente con John Locke (1632-1704) y David Hume (1711-1776), quienes 

retomando los principios aristotélicos de semejanza y contigüidad, al igual que la noción 

de que la mente es una fábula rasa, se adhieren al principio del asociacionismo al 

explicar que las experiencias tal y como las recibe el hombre, se combinan por la fuerza 

natural de la asociación. Es así que el asociacionismo comenzó a constituir el núcleo 

central de los problemas psicológicos. 

Con Emmanuel Kant (1724-1804 ), y sus concepciones sobre el funcionamiento de la 

actividad mental con base en tres subdivisiones - conocimiento, sentimiento y voluntad -

la filosofía alemana también dio importantes aportaciones a la psicologia y supone una 

sintesis del racionalismo y del empirismo. 

Formado en el racionalismo, Kant comienza a dudar del valor de la razón, planteándose 

el problema del valor y los limites de ésta. Subrayó el concepto de que la naturaleza 

última de las cosas externas no es observable, de igual manera que el sujeto 

cognoscente o yo interior tampoco es observable; sostuvo que el proceso de la volición 
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es independiente de la causalidad, en que la voluntad es libre y destacó la importancia 

de aquellos proceso mentales que no pueden reducirse a procesos cerebrales o 

corporales. 11 

Por primera vez en la historia de la filosofia, Kant demuestra que el objeto no es una 

cosa ajena al sujeto, algo externo y opuesto a éste. La función de la objetividad, según 

Kant, es una forma de la actividad del sujeto, y el propio sujeto no existe fuera de las 

cosas conocidas por él; el objeto sólo existe en las formas de la actividad subjetiva y 

sólo asl puede ser conocido. Según el filósofo alemán, los objetos son en su esencia 

producto de la actividad creadora propia del sujeto. 

Sin embargo, contemporáneamente a la filosofia kantiana, también resurgen algunas 

tendencias místicas y religiosas que lucharon por el reconocimiento de la utilización de 

terapias para las enfermedades de tipo nervioso. Médicos ingleses como John Elliotson 

(1791-1868) y James Braid (1795-1860), realizaron experiencias de mesmerismo como 

terapia hipnótica, práctica derivada de la vertiente de la magia, que con el 

descubrimiento del éter y el cloroformo, perdió reputación entre los cientlficos de la 

época. Posteriormente con Liébeault (1823-1904) y Jean Charco! (1825-1893). siendo 

este último quien introdujo la hipnosis como método de estudio de la neurologla clínica, 

llevaron a cabo estudios sobre Jos fenómenos hipnóticos mediante Ja sugestión verbal. 

Aún cuando Jos autores se guiaron por el pensamiento fisiológico de Ja época, sus 

trabajos se adjudicaron al campo de la psicologla de Jo anormal, considerado aún como 

un tema no completamente cientlfico y no del todo desvinculado de Ja magia (Reuchlin, 

1959). 

De las lineas de pensamiento filosófico que convergieron hacia principios del siglo XIX, 

la escuela asociacionista alemana representada por Johann Herbart (1776-1841), cuyo 

trabajo aspiraba a hacer de la psicologia una ciencia exacta y empírica, tuvo gran 

influencia sobre Ja psicología posterior, al intentar aplicar las matemáticas al estudio de 

Ja vida pslquica. Sus aportaciones se encaminaron a separar a Ja psicología de la 

filosofía y de Ja fisiología para darle un estatus propio. Consideró que Ja psicología era 

11 Véase Greco, P ... Epislcmologfa <le la psicologfa", en Epistemología ele las ciencias cit.'/ hombre. Trufado de M;.:ic:a 
y i.:onocimh•mo ,h•I /lomhre. P;ua nrnyor referencia, consúltcsc Hcuchlin, M. llistoria di! la p.vico/o~ía. 
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una ciencia emplrica porque se basaba en la experiencia, y privilegió el método de la 

observación libre, no experimental; afirmó que la psicologla era metafísica por su origen 

filosófico, y matemática, por el uso de las fórmulas en los procesos mentales (Brett, 

1963; Boring, 1979). 

La medicina y la evolución de las ciencias naturales del siglo XIX tomaron auge a través 

de las investigaciones fisiológicas y biológicas, que a la par de las aportaciones 

filosóficas, hicieron importantes contribuciones a la psicología. En sus intereses de 

investigación, los fisiólogos se aproximaban al campo de la psicologla e iniciaron 

trabajos interdisciplinarios con ésta, llegando a conformar lo que se denominó 

psicofisiología, dedicada a estudiar los mecanismos nerviosos de los procesos 

mentales. Estudios que llegan a ser los antecedentes más inmediatos de lo que serla la 

psicologla experimental. 

Investigadores de Gran Bretaña, Francia, Escocia, pero principalmente de Alemania, 

realizaron importantes avances relacionados con el análisis detallado de la estructura 

del sistema nervioso. Con las investigaciones de Ernest Weber, Gustav Fechner (1801-

1887) y Herman Helmholtz (1821-1894), sobre algunos fenómenos psícofísicos y sus 

aportes de la física y matemáticas, como de metodologias rigurosas sobre la medición 

de la sensibilidad, gran parte de la psicologla se había incorporado a la fisiología 

experimental (Boring, 1979). 

Las teorías evolucionistas de la biologia contribuyeron también a la conformación de la 

psicología como disciplina cientifica. Entre los asocíacionistas británicos con postulados 

evolucionistas, Herbert Spencer (1820-1903), ingeniero y filósofo, consideró a la 

psicologia como un ciencia natural ubicada en el pasaje de la biología a la sociologia y 

con su obra se tendió a separar a la psicología objetiva de la subjetiva. Su doctrina 

buscó mostrar que la ley de la frecuencia asociativa operaba filogenéticamente, es 

decir, una tendencia hereditaria que se vuelve acumulativa en generaciones sucesivas, 

e hizo hincapié en la naturaleza adaptativa de los procesos mentales. Concedió al 

estudio de la mente un lugar dentro de las ciencias naturales, al señalar que la 

psicología presuponia la biologia ya que los fenómenos de la vida consciente 
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constitulan una rama de la vida en general. Entre las ideas acerca del cuerpo y de la 

mente parecla latente una ciencia de la conducta. 

Fue asl que fisiologla y psicología empiezan a interferirse; asf, hubo quienes 

consideraron que la fisiología era la verdadera ciencia de la mente: otros, que la 

psicología era una ciencia por si misma y que la psicofisiologfa era una ciencia 

imprecisa (Brett, 1963). 

Con la enunciación de la teoría mejor fundamentada sobre el origen evolutivo de las 

especies de Charles Darwin (1809-1882), y su publicación en 1859 de "El origen de las 

especies", que tuvo un gran efecto en el medio científico de la época y cuya mayor 

significancia fue demostrar la trasmutación de las especies y desafiar los relatos 

bíblicos con la sugerencia de que el hombre había heredado su cuerpo y su mente de 

antecesores animales, provocó un fuerte impacto en el desarrollo posterior de la 

psicología. 

En este marco, y con los cimientos de los conceptos positivistas que pueden anticiparse 

claramente desde Hume y Kant y del filósofo francés Saint-Simon, y con los criterios de 

cientificidad de las ciencias naturales, germina la semilla del positivismo, término que 

Auguste Comte (1798-1857) utilizó por primera vez, 12 se destaca el significado de lo no 

especulativo o inferido, de lo inmediatamente observable y de que los conocimientos 

científicamente válidos proceden de la experiencia, rechazando toda noción a priori y 

todo concepto universal y absoluto; en el positivismo "el hecho" es la única realidad 

científica, y la experiencia y la inducción, los métodos exclusivos de la ciencia. 

En la medida en que esta formación enunciativa va recortándose o delimitándose, va 

ejerciendo una función dominante de modelo, de crítica y de verificación con el que se 

1 ~ Comlc eligió fa palahra po.H//\'i.rnw sobre la basc de que sc11alaha h1 realidad y lcndcncia constructiva que él 
rcclamll para el aspecto teórico de la doclrirrn. En general, se interesó por la rcorganilación Je la vida social para el 
bien de la humanidad a través del conocimiento cicntilico, y por esta vía, el conlrol de las fucr7 ... 1S naturales. Los dos 
componcnlcs principales del posilivismo, Ja lilosoíla y el Gobierno (o programa de conducta individual y social), 
fueron más 1ardc unificados por Comtc en un todo bajo la concepción de una religión, en el cual la humanidad era el 
objeto de culto. S<:glm la Enciclopedia llispánica (1993), posilivismo es "la doc1rina filosóficíl que Augustc Cornte 
funda y alega qui! el hombre debe aplicarse íll conocimiento de Jos fenómenos y sus leyes, y la ciencia se ubica de 
acuerdo a su complejidad y generalidad creciente, establccil'ndo cntcgorfas para ílnalizar hechos sociales, porque 
conocer el mundo ílsico no es igual que conocer Ja realidad social", pp. 75·76. 
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estructura el "umbral de epistemologización" que marca la autonomía de este discurso 

frente a los otros (Foucault, 1971). 

Indudablemente el positivismo aparece en un momento histórico (finares del siglo XIX y 

comienzos del XX), cuyo terreno había sido abonado por innumerables cambios 

tecnológicos como Jos acontecidos por Ja Revolución Industrial, coincidiendo a Ja vez 

con el decaimiento del sentido metafísico y religioso del conocimiento. El hombre, al no 

obtener fas respuestas esperadas en la religión, y en su búsqueda y peregrinaje 

permanente por saber el porqué de las cosas, fija su atención en la ciencia ya que la 

misma Je brinda seguridad, confianza y confort. Ya no es el hombre, a merced de Ja 

naturaleza, mas bien es un ser, que encuentra respuestas lógicas al estudiar en forma 

analítica los mecanismos de los objetos que se encuentran en su alrededor. 

A partir de este momento, la realidad se va a encontrar limitada por coordenadas de 

tiempo, espacio y masa, puesto que sólo considera la posibilidad de estudiar 

científicamente los hechos, Jos fenómenos, el dato experimentable, lo observable y Jo 

verificable para lograr el progreso de la sociedad, y ello sólo se puede alcanzar a través 

de Ja ciencia, considerada desde Hegel como la expresión más pura de la racionalidad 

de la cultura. Ésta se propone a entender el mundo real, definir sus relaciones, leyes y 

caracteristicas de Ja manera más objetiva, independientemente de la subjetividad de los 

investigadores, de Jos orígenes y condiciones psico-sociales del descubrimiento o de 

sus aplicaciones prácticas, utilizando en todo momento la verificación en la experiencia 

y en la observación de Jos fenómenos. Concepción que se expande hacia todas las 

ramas del saber, inclusive hacia los hechos sociales que también son tratados como 

"cosas". 

Todas estas variadas corrientes de pensamiento de mediados y finales del siglo XIX 

configuraron las circunstancias que permitieron Ja delimitación de la psicología como 

disciplina y profesión científica. 

La psicología en búsqueda de su independencia como ciencia 

Con Wilhelm Wundt (1832-1894), todo psicólogo fecha el nacimiento de Ja psicología 

como ciencia, dada su calidad de fundador de Ja psicología como ciencia experimental y 
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como disciplina académica formal. Siendo inicialmente médico, se dedicó al estudio de 

la fisiología, la física y la química, para después pasar a la psicologfa experimental. Sus 

investigaciones mediante métodos fisiológicos llevó a la psicología al área de la filosofía 

desde el campo de la fisiología. Consideraba que el objeto de la psicología lo 

constituían las experiencias inmediatas del individuo (idea retomada de Locke, 

Candillac y Herbar!) y que éstas se podían estudiar por medio de la introspección, para 

luego realizar una observación analítica de los procesos conscientes. 

Wundt habló de las sensaciones como formas elementales de la experiencia, de los 

signos cognoscitivos en su teoría de la percepción, y de los sentimientos como las 

cualidades de la experiencia que no provienen de ningún órgano de los sentidos. 

Sostenla que la psicología tenia que ver con el estudio del sentimiento interno en la 

medida en que fuera consciente subjetivamente, y con la percepción externa, en la 

medida en que se refiriera a los objetos. 

Impartió por primera vez la asignatura de psicología fisiológica en 1867, acontecimiento 

que la constituye como una disciplina de "cátedra"; cátedra que desempeñó un papel 

definitivo en la formación de investigadores no sólo en Alemania sino también de 

diversos paises, por lo que puede ser considerado como el primer colegio de psicología 

en el mundo. Fundó en 1879 el primer laboratorio formal de psicología en Leipzig cuya 

misión era demostrar la conformación de una psicología experimental, suceso que nos 

lleva a considerarlo como acto fundante que inscribió a la psicologfa en la colectividad 

cientffica. (Reuchlin, 1959; Murphy, 1960; Curie!, 1962; Brett, 1963; Boring, 1979; 

Noriega y Millán, 1995). 

Los intentos por diferenciar a la psicología de la filosofía fue un paso imprescindible 

para fundarse como ciencia independiente y su constitución como disciplina científica. 

Se adjudica asf de un discurso científico que prioriza la diferenciación de fronteras con 

los otros discursos de los que había emergido o la transformación de éstos, y en el que 

trata de volverse autónomo e independiente a partir de las reglas de funcionamiento del 

discurso científico, para lo cual reorganiza o reestructura los discursos anteriores que 

paulatinamente adquieren un carácter especializado y diferenciado. Aparece así el 

"umbral de formalización" del discurso, que emerge del cuerpo científico de 
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conocimientos y se formaliza en los axiomas de que se sirve y las proposiciones que le 

son legitimas y susceptibles de transformación (Foucault, 1971). 

Bajo la influencia de hombres como Fechner, Helmholtz, Wundt y Darwin la psicologia 

empieza adquirir una identidad propia, pero aún quedaba mucho camino por recorrer. 

Como señala Boring (1979), la psicologfa llegó primero y los psicólogos después. 

Hemos visto que los hombres que buscaron definir el objeto de la psicología corno 

ciencia eran filósofos, fisiólogos, biólogos, médicos, fisicos, cosmólogos y matemáticos. 

La emergencia de la psicología corno discurso y su constitución como disciplina 

cientffica se ha derivado y articulado con otros campos disciplinarios (particularmente la 

filosofla y medicina, en sus ramas fisiológica y biológica) cuyo significado llega a 

expresarse y a operar posteriormente en prácticas académico-institucionales, corno 

veremos más adelante. 

Es a finales del siglo XIX y hasta mediados del siglo XX aproximadamente, que todavfa 

se desarrollan importantes contribuciones para el establecimiento de la psicologla en 

diversas partes del mundo y representan los antecedentes más influyentes en la 

conformación de la psicología actual. 

La tradición médica y las ciencias naturales ramificaron sus aportaciones a la nueva 

psicología provenientes de la fisiología, la biología, la psiquiatría y la neurología. 

Después de Wundt, le siguieron Hering (1834-1918), Ebbinghaus (1850-1909), Müller 

(1850-1934), Külpe (1862-1927) y Titchener (1867-1927) que continúan la tradición 

fisiológica e introducen métodos experimentales más refinados y llegan a ser los 

principales representantes de la llamada psicología del contenido, a diferencia de la 

psicología del acto, representada por la tradición filosófica. La psicología del contenido 

fue considerada corno introspectiva, porque el tema de estudio era la conciencia; 

sensacionista porque a través de la sensación se podfa conocer la naturaleza de la 

conciencia; elementalista porque conceptualizó a las sensaciones, imágenes y 

sentimientos como la qufmica mental; y asociacionista porque consideró la asociación 

corno el principio del funcionamiento mental de la percepción (Murphy, 1960; Boring, 

1979). 



Considerados todos ellos dentro de Ja escuela estructuralista, y siendo el más 

destacado de ella Edward Titchener, concebian a la psicología en función de las formas 

primarias de la experiencia y de las interrelaciones de la experiencia sensorial, en 

contraposición con aquellos que enfatizaban una psicologia del ajuste y la adaptación 

del organismo al medio ambiente. argumentos defendidos por los psicólogos 

estadounidenses de la escuela funcionalista. 

William James (1842-1910), iniciador de la escuela funcionalista y considerado como el 

gran patriarca de Ja psicología de Estados Unidos, influido tanto por los trabajos de los 

fisiólogos alemanes como por el evolucionismo inglés de Darwin y las investigaciones 

psiquiátricas de los franceses, sostuvo que el análisis era el método científico y 

consideró que la descripción analítica de la mente no debía implicar la sola reunión de 

sus elementos. Su punto central respecto de la conciencia planteaba, a diferencia de 

los estructuralistas, un proceso o flujo continuo que llamó corriente del pensamiento; 

consideró que la mente tiene un uso, es decir, que funciona para adaptar al hombre al 

medio exterior y su principal función es el conocimiento acerca del mundo exterior. Su 

teoría de mayor influencia fue la relacionada con las emociones; afirmó que la emoción 

es el producto de cambios fisiológicos operados en el cuerpo, como la percepción de 

experiencias provocadas por respuestas corporales. 

El funcionalismo se convirtió en un movimiento formal y tuvo su principal centro en la 

Universidad de Chicago. En ella se retomaron las aportaciones de John Dewey (1859-

1952), James Angell (1869-1949) y Harvey Carr (1873-1954). Dewey sostenía que los 

postulados filosóficos estaban implicitos en cualquier explicación de los procesos 

mentales y que era mejor reconocerlos que negar su existencia. Estaba a favor de la 

experimentación y de los conceptos evolucionistas de la supervivencia del más apto, en 

tanto que el sentido de la funcionalidad práctica es básico para el progreso. 

Los métodos del movimiento funcionalista han llegado a considerarse como parte 

integrante del patrimonio común de Ja psicología, sin embargo, como escuela 

determinada dejó de existir pues se asume implícitamente que el hombre como 

organismo biológico se adapta a su ambiente. 13 

'' Para mayor infonnación sobre el movirnicnlo funcionalista, cons(Jllcsc 1 lcibdrcdcr, E. Psico/o~/cu dd siKlo .\:\'. 
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Contemporáneamente a Ja influencia notable de Ja fisiología alemana y estadounidense, 

Ja fisiología nerviosa de la escuela rusa, principalmente con l. Sechenov (1829-1905) e 

l. Pavlov (1849-1936), aporta explicaciones sobre los actos conscientes e inconscientes 

entendiéndolos corno reflejos, y al pensamiento y la inteligencia, como dependientes de 

la estirnulación para existir. Pavlov desarrolló el método del reflejo condicionado con el 

que se enuncia fa naturaleza del condicionamiento clásico, como principio de 

asociación entre un estimulo incondicionado que provoca una respuesta refleja con un 

segundo estímulo, que después de varias repeticiones, lleva a producir el mismo 

movimiento reflejo. 14 Su obra abrió otras posibilidades para explicar Ja conducta en 

función de fenómenos fisiológicos objetivos y que fueron usadas para fundamentar el 

movimiento que Watson impulsara en Estados Unidos con el nombre de conductismo. 

Asimismo surgieron otros movimientos a favor de la psicologia objetiva, que desde la 

medicina y la biología a través del evolucionismo de Darwin, se dio origen a la 

psicología animal y a la psicologia de las diferencias individuales. 

Aún cuando fueron los ingleses quienes iniciaron los trabajos en la psicologla animal, 

ésta se constituyó a partir de los trabajos realizados en Estados Unidos por R. 

Woodworth (n. 1869) y E. Thorndike (1874-1949), quienes trabajaron el concepto sobre 

la interferencia del aprendizaje. Thorndike realizó investigaciones con gatos y encontró 

que aprendían por ensayo y error corno también por éxitos accidentales, técnica que 

aplicó posteriormente a niños y adolescentes. 

El desarrollo de la psicología animal culminó con los trabajos de John Watson (1878-

1958) sobre la maduración neurológica y psicológica de ratas a partir del estudio de la 

sensación somestésica. Sus investigaciones se alejaron de toda preocupación por la 

conciencia y se dedicó a explorar sobre la naturaleza del aprendizaje como un 

problema de la modificación de la conducta. Su tesis central partla de estudiar las 

modificaciones de Ja conducta en función de las situaciones de estímulo y respuesta. 

Rechazaba enfáticamente el análisis de la conciencia como objeto de Ja psicología 

científica y de la introspección como su método de estudio, pues argumentaba que 

14 Pura una dcscripcilln mas detallada sobre las investigue iones de Pavlov, véase Boring, E. lli.,·toria ele la pJic:oloKia 
t.'.\.pt!rim,!llla/. pp. 658·66 I. 
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conceptos como mente, conciencia e imagen pertenecfan al campo de la fifosoffa 

mental, por fo que apoyó fa psicología objetiva y experimental y la definió como la 

ciencia del comportamiento. Se le considera el fundador del conductísmo con la 

publicación de su articulo en 1913 "La psico/ogfa como la ve un conductista" e inició su 

propaganda contra el introspeccionismo, en defensa de una psicologfa objetiva (Bleger, 

1974). 

Por otra parte, y como consecuencia de la inconformidad que surgía hacia el atomismo 

y el asociacionismo y sobre el análisis reduccionista de los estructuralistas y 

funcionalistas, los psicólogos de la gestalt fueron los primeros en postular el concepto 

de organización como la piedra angular de una teoría psicológica que se caracteriza por 

ocuparse de los procesos mentales y conductuales como un todo (el término gestalt 

significa forma, y más ampliamente: en su mejor forma, en buena forma), en el que a 

sus datos se les llama fenómenos. Su postulado básico es que el todo es más que la 

suma de las partes. 

El movimiento de la psicología de la gestalt representa un punto de vista motor en 

oposición al molecular, que asume como método la experimentación fenomenológica y 

adopta una visión dinámica o de campo ante el sistema nervioso. Sus aportaciones a la 

psicología se relacionan con la aplicación de sus métodos a las áreas de la 

investigación sobre percepción, sensación, aprendizaje, pensamiento, motivación y 

personalidad. 

De la filosofia heredó la fenomenología de Husserl (1859-1938), que tenía la posibilidad 

de hacer descripciones libres de la experiencia inmediata, sin analizarla en sus 

elementos formales. Decía que nunca se podría resolver algún problema sobre los 

últimos principios si no se regresaba a la fuente de los conceptos, es decir, se debía 

hacer uso del método fenomenológico, del análisis cualitativo de la experiencia. De la 

fisiología, retomó los conceptos de la teoría bipartita de Külpe (acto y contenido) sobre 

los objetos de la experiencia y los significados, contra la tendencia que sólo admitla los 

contenidos sensoriales como datos de la experiencia ya que los objetos se dan como 
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tales en la experiencia, que son datos inmediatamente observables y que lo inferido es 

el análisis sensorial que de ellos se hace. 15 

En el área de la psicologla diferencial. Francis Galton (1822-1911) tomó del 

evolucionismo de Darwin la noción de herencia mental y se interesó por la psicología 

individual y por la medición de las facultades mentales, que fue el comienzo del test 

mental. Abrió el uso de las estadlsticas al desarrollar el método de correlación y fueron 

Karl Pearson (1857-1936) y Charles Spearman (1863-1945) quienes le dieron la base 

matemática actual. 

Derivados de los estudios de Galton, se extienden los trabajos sobre los test mentales 

con James Cattell (1860-1944) en Estados Unidos y Alfred Bine! (1857-1911) en 

Francia . Éste último estudió y midió los procesos mentales superiores y elaboró la 

primera escala de inteligencia para niños y apuntaló la relación existente entre la edad 

cronológica y la mental para obtener el cociente intelectual. 

Desde la tradición médica, que habia tomado bajo su dominio la investigación de la 

sugestión y el hipnotismo con Charco!, a principios del siglo XX se continúa en los 

terrenos de la clinica, la psicopatología, la psiquiatria y la neurología. 

Théodule Ribo! (1839-1916), siendo filósofo y no médico, estableció la primacía de la 

vida afectiva, en la que las tendencias parcialmente inconscientes desempeñan un 

papel fundamental y le dio suma importancia a los conocimientos médicos para obtener, 

por medio de la observación de los fenómenos patológicos, una psicología emplrica que 

fuera equivalente a la experimental. separando a la psicologia de la metafísica y la 

fisiología. 

Pierre Jane! (1859-1947), discipulo de Charco! y Ribo! y médico francés, se interesó 

por la disociación y la escisión de la personalidad, lo que lo llevó a conceptuar la 

personalidad como una integración de ideas y tendencias, y señaló que en la 

personalidad normal existe una integración relativamente estable y constante, y que en 

la histeria, dicha integración es imperfecta con una disminución de la tensión psíquica, 

que en sus manifestaciones graves puede provocar la escisión del individuo en dos o 

1 ~ P¡1rn mayor información sobre la lcorfa de la gcstal corno sistema o corriente de pensamiento contcmponinco, 
consltltcse l lcibdrcdcr, E. /l.\·icofop.fas del .\'i>-:/o .tr. 
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más personalidades alternantes. Janet puede ser considerado el iniciador del 

movimiento que buscaba la unificación de la psicologfa cllnica y la psicologfa 

académica en un conjunto integrado de conceptos. Trató de demostrar que en las 

neurosis las funciones que implican un grado elevado de tensión son las primeras en 

ser afectadas y suprimidas del campo de la conciencia, mientras que las funciones 

inferiores, más automáticas, persisten y a veces hasta resultan exageradas 

(Mueller, 1974). 

Simultáneamente al desarrollo de los estudios médicos sobre la patología psíquica que 

se llevaban en Francia, surgieron otras contribuciones en Austria, que tuvieron una gran 

influencia en la conformación del campo de la psicología cllnica que provinieron 

principalmente de Joseph Breuer (1842-1925) y Sigmund Freud (1856-1939). 

Breuer, médico fisiólogo, trató casos de histeria por medio de la hipnosis y señaló que 

los pacientes se curaban al describir en el trance hipnótico la experiencia emocional 

anterior, ligada al problema o síntoma del problema presente. Se le atribuye por ello el 

crédito del método catártico, aunque fue llamado así por su compañero Freud. 

Freud, siendo médico e interesado en la fisiologfa del sistema nervioso, se introdujo en 

el campo de los desórdenes neuróticos y en el de la hipnosis corno técnica para 

eliminar síntomas histéricos, tales corno la parálisis funcional, la anestesia y la amnesia. 

Elaboró su teoría sobre las bases sexuales de la neurosis, a partir de sus estudios y 

experiencias en el tratamiento de la histeria con Charcot. Aunque continuó la práctica 

de la hipnosis con el procedimiento de catarsis, descubrió que no todos los pacientes 

eran hipnotizables y que los resultados de esta técnica eran pasajeros pues la 

enfermedad supuestamente ya curada se manifestaba después en otro síntoma 

diferente. Por ello, concluyó que el valor real de fos tratamientos hipnóticos residía en el 

análisis psíquico y no en el trance hipnótico, por lo que introdujo el método de la 

conversación, en el que se pide al paciente hable dando libre curso a sus asociaciones. 

Con el método de la asociación libre, Freud da origen a la teoría y técnica conocida 

como psicoanálisis, que torna fuerza en los inicios del siglo XX y se convierte en el 

movimiento que revolucionó el tratamiento de los trastornos mentales y el campo de la 

psicologfa de la motivación. 
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El desarrollo de la psicologla durante el siglo XX ha sido vertiginoso. Desde la década 

de los cuarenta se ha caracterizado por la proliferación de ramificaciones conceptuales 

y metodológicas sobre el ser humano, que han dado lugar a las derivaciones de los 

principales sistemas psicológicos conformados en las primeras cuatro décadas del siglo 

XX: el conductismo, la psicologla de la gestalt, el psicoanálisis y la psicología 

fenomenológica (humanista y existencial), consideradas como escuelas o sistemas en 

psicologla que han influido en la conformación de la psicología actual, en tanto 

"sobrevivieron" al proceso histórico de la psicología como disciplina científica, que como 

hemos tratado de delinear, han conformado su campo disciplinar y han dado origen a 

una diversidad de áreas de investigación y campos de aplicación. 

1.2 Institucionalización de la psicología como disciplina académica y científica 
en México 

En este apartado sólo pretendemos resaltar aquellos acontecimientos y condiciones 

sociopolíticas e ideológicas de nuestro país que permitieron la apertura a iniciativas 

provenientes de las fuentes europeas y norteamericanas arriba reseñadas, que fueron 

influyendo en el desarrollo de la psicología y la llevan a institucionalizarse como 

disciplina académica, con la intención de comprender la legitimación de saberes y 

prácticas curriculares en los espacios educativos y planes de estudio de nuestro interés: 

plan de estudios del Departamento de Psicología de la Universidad Veracruzana de 

Jalapa (1965), de la Facultad de Psicología (1971) y, de la ENEP lztacala (1976). 

Al mismo tiempo, rescatamos las condiciones y los actores - estudiantes, profesores, 

psicólogos, otros profesionistas o funcionarios - en fin, personajes que jugaron un papel 

importante que de forma deliberada o circunstancial, favorecieron o influyeron en los 

procesos de institucionalización de la psicología en México. 

El origen y desarrollo de la psicología en México se construye en diálogo e interacción 

con sus fuentes europeas y norteamericanas, y en su recorrido histórico pasa, 

igualmente, de una concepción espiritualista a una exigencia de cientificidad, que la 

dota de diferentes contenidos y significaciones. 
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Desde las comunidades prehispánicas, y particularmente con los aztecas, la psicologla 

se encuentra vinculada a ciertas evidencias de la aplicación de los principios filosóficos, 

médicos y psiquiátricos. El elemento mágico y el ejercicio de una medicina emplrica 

también caracterizaron las formas en que se explicaban y atendían las enfermedades 

que afectaban el comportamiento y el equilibrio emocional. 16 

En la época renacentista, la influencia del clero fue notoria en la medicina y en especial 

en la psiquiatría; los cuadros clínicos que actualmente se conocen como esquizofrenia, 

psicosis, epilepsia, y demás, se adjudicaban a fuerzas externas al enfermo 

(generalmente a espiritus malignos), idea que prevaleció en muchas de nuestras 

culturas hasta el siglo XIX, 17 cuando el pensamiento freudiano revolucionó el 

tratamiento del enfermo psiquiátrico, al establecer que fas causas de la enfermedad 

mental provenian de las vivencias del individuo. 

Desde el siglo XVI algunos filósofos y médicos publicaron obras de temas psicológicos, 

que abordaban la filosofia y la psicología aristotélica así como de sus contemporáneos. 

En 1566 el fraile Bernardino Alvarez fundó el primer hospital para enfermos mentales en 

América (el Hospital San Hipólito), y en 1700, con el apoyo de los jesuitas se fundó el 

Hospital del Divino Salvador, también llamado Manicomio de la Canoa. 18 

En los primeros intentos de independizarse de la teologia, en el siglo XVIII se 

vislumbran los albores de una disciplina psicológica en México, al comenzar a concebir 

al universo con bases más objetivas, y a pesar de que en esta época las enfermedades 

mentales no tenian un referente orgánico, hacia mediados de siglo surge un interés en 

ellas a través del nuevo desarrollo de la ciencia y la filosofía, no sólo teniendo como 

11• Los a7 h:cas acostumbraban consultar a los dioses, practicaban sacrificios e intcrprctabm1 augurios (pnkticas que se 
relatan i.:•t~i en cualquier cr<inica antit:?ua). Para mayor información sobre sus creencias y remedios utilizados para 
<llL'ndcr sus cnfcrrncdadcs, consllltcsc Alvarcz, G. y Rarnírcz, M. "En busca del tiempo perdido". pp. 386·39 J. 
•· A partir de fa Conquista en 1521. se produjo un cambio trascendemal en la historia y pensamiento de los pueblos 
mdiccnas; 1<1 inllucncia de la religión cristiana y de la cuhura cspai\ola provocó que la concepción mágica que le 
imp~irnla el indígena al enfcnno cnmbiura a concebirlo corno una persona desvalida que requería de cuidado y 
pro11:cci1ln. Sin embargo, simulljncame111c. la innucncia de la Santa ln4uisición hizo que el concepto de enfermedad 
llll'lllal girara en lomo a la religión. Al ser eslablccida en "-1éxico desde el siglo XVI y abolida en el siglo XIX, se 
t1\an111 medios represivos para cus1igar lodo lo que en ese entonces se consideraba como herejía y violación a las 
ll'ycs de Ja Iglesia; a los perturbados menlalcs se les consideró herejes y posddns por d diahlo, por lo que su manejo 
y 1ratamicn10 crn por medio de ICcnicas de exorcismo. En Colotla, V. y Gallegos, S ... La psicología en México ... 
IM Desúc fines del siglo XVI hasta mediados del siglo XIX. el llospital de la Sa111fsima Trinidad, instilución privada, 
dio asistencia a ulienm.fos provenientes (kl clero. Jbíd. 
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finalidad la búsqueda del conocimiento científico sino también para encontrar la 

solución a problemas sociales y prácticos del pafs. 

A principios del siglo XIX, la psicología se prevé como disciplina científica independiente 

en México, como una consecuencia de Ja revolución sobre el pensamiento del hombre 

que surge de la filosofía de carácter liberal, originada en Europa que influyó en América, 

y concretamente dio lugar a la guerra de Independencia en México; filosofía que 

subrayaba los valores def hombre y pretendía eliminar todo aquello que impedfa la 

libertad del ser humano, expresándose en diversas iniciativas gubernamentales; entre 

ellas, el hecho de que las instituciones de asistencias de caridad pasan a depender del 

Estado. En 1812, por ejemplo, se prohibieron y suprimieron las órdenes hospitalarias y 

las instituciones benéficas pasaron a ser administradas por el gobierno. 19 

El movimiento de Reforma, instaurado por Benito Juárez en 1860 y la consecuente 

importación de la filosofía educacional positivista de Augusto Comte, se constituye 

como el movimiento social y político que históricamente encamina a la psicología hacia 

una disciplina independiente y científica. 

La instauración del positivismo como forma de vida en esta época significaba, política y 

socialmente, orden, jerarquía social y progreso, condiciones que no podían lograrse 

desde las concepciones teleológicas y metafísicas imperantes; a fa vez, permitía frenar 

la reacción clerical en contra de las Leyes de Reforma. Con el "espíritu positivo", como 

creador de una conciencia particular, se socializaba en las futuras generaciones un 

concepto sólido y útil para su vida posterior. La doctrina positivista significó para Juárez 

y demás reformistas, el ingrediente que permitía luchar por la estabilidad en los 

movimientos de liberación nacional, en contraposición de los intereses políticos y 

económicos de los conservadores liberales; sin embargo, también legitimó las acciones 

de control social, dado que para progresar a todos los niveles, "el orden" era el factor 

fundamental que justificaba las posturas hegemónicas que el Estado mexicano imponía 

mediante instrumentos ideológicos a la población en general (Dfaz Guerrero, 1980; 

Romo y Gutiérrez, 1983). 

1
'
1 El l lospital del Divino Salvador, u rafz de In expulsión de los jesuitas, en 1800 pasa a manos del gobierno. 
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La ciencia positiva jugó un sustento importante para echar por tierra las concepciones 

esotéricas del mundo. Al ofrecer un conjunto de verdades demostradas, se posibilitaba 

la sustitución de los dogmas de la fe de los estadios teleológico y metafísico, por 

dogmas cientificos. Contra el culto religioso imperante, se ofreció un culto laico dirigido 

a lo objetivo o real. La organización de la ciencia con carácter positivo partió del empleo 

de las disciplinas deductivas, yendo desde las ciencias naturales hasta la lógica (como 

coordinadora del conocimiento) para cerrarse en el método inductivo. Esta clasificación 

de las ciencias, tomada tal cual del positivismo ortodoxo, venía a reflejar la lucha 

secular que se libraba en ese momento. Se concibió a la ciencia como instrumento de 

concordia, como una posibilidad de libre pensamiento, y por tanto, de integración a la 

cultura moderna. Asi, el orden de la ciencia era la base sobre la que habria de ejercerse 

la libertad de pensamiento, como medio para la obtención del progreso social que 

tendría la riqueza como fin. 

A finales del siglo XIX, las causas de la enfermedad mental ya se consideraban como 

las consecuencias de los actos internos del mismo individuo, manifestándose un amplio 

interés por el estudio de las enfermedades mentales y su tratamiento pasa a ser parte 

de la psiquiatría. En esta época destacó el trabajo del Dr. Miguel Alvarado, considerado 

el pionero de la psiquiatría en México, al dedicarse al estudio de los enfermos mentales 

y encaminó los trabajos para la creación de la medicina mental, y en 1860 tuvo a su 

cargo la dirección del Hospital del Divino Salvador. Para 1884 se publica la primer obra 

sobre psiquiatría, elaborada por el Dr. Rafael Serrano (Álvarez y Ramirez, 1979). 

En cuanto a la solución de problemas sociales y prácticos, en la época del porfiriato, se 

citan prácticas de evaluación psicológica, como acciones pioneras para explicar la 

incidencia de actos antisociales ligados a la criminología y su posible control; las 

evaluaciones psicológicas también fueron utilizadas para la medición y estimación del 

rendimiento escolar y el mejoramiento de la educación a nivel nacional.20 

:u Ejemplos de ello cs la implarllación dc un servicio de evaluación psicológica en la penitenciaría para varones del 
csrado de Puebla, dentro del gílbinctc de an1ropnlogia criminal en 1892, y la cntrnda de In psicomclrfa en México, 
produclo del in1crCs \.'<1sconcclistíl de promover la educación en lodo el pafs. Véase Valdcrrnma, P. y Malina, J. 
"Cinco 1csis sobre el dL'Sílfrollu de Ja psicología como ciencia y profesión en México", en P. Casanova Cardiel 
(comp.). /.m· prtifc.'.\'ÜJlll•.\· en ,\léxico, pp. 3 1-3 7. 
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Podemos ubicar como iniciativa importante en Ja institucionalización de la psicologia en 

México, el primer curso de psicologia impartido por el Dr. Ezequiel Chávez en 1893 en 

Ja Escuela Preparatoria, que la constituye como una disciplina de "cátedra", que 

conforme a Brunner, la reconocemos todavía como práctica discursiva, en tanto se 

limitaba a enseñar, y sólo a enseñar la posibilidad de un discurso científico sobre Jos 

aspectos mentales, desentendiéndose aún de su ejercicio profesional y de la práctica 

efectiva de producir esta ciencia. 21 La impartición de este curso ha sido considerado 

como un acontecimiento clave para el desarrollo de la psicología, por lo que el Dr. 

Chávez es nombrado fundador y primer profesor de la enseñanza de la psicología en 

México (Colotla y Gallegos, 1978; Díaz Guerrero, 1980). 

El año de 1910 marca los albores de la psicologla como disciplina académica, no 

obstante todavía constituyéndose como disciplina de "cátedra", al incluirse materias 

psicológicas en la Escuela de Altos Estudios de la recién inaugurada Universidad 

Nacional de México - de la que se desprenden posteriormente la Facult2d de Filosofía y 

Letras y la Facultad de Ciencias - que se distinguió por estar inserta en otros campos 

disciplinarios, que le imprimen un sello eminentemente teórico, filosófico y 

humanlstico.22 Constituyen, por lo tanto, cursos concebidos para complementar la 

enseñanza profesional, otorgándole a ésta un contenido de cultura general, hecho que 

marca la primera forma de psicolog/a de cátedra que adopta el discurso psicológico a 

nivel de educación superior.23 

A partir de esta fecha los tópicos de la psicología se incluyeron en diversas escuelas y 

formaban parte de los planes de estudio de otras disciplinas humanlsticas (filosofla, 

:?I Véase Brunncr, J. f/ caso di! la sociologla en Chile. Formación ele una disciplina., p. 139. 
!::! La materia de Psicologla se inserta inicialmente en la Sección de 1 lurnanidadcs (las otras dos. corrcspondian a 
Sección de Cicncius Exactas Fisicas y Naluralcs y a la Sección de Ciencias Sociales, Políticas y Jurfdicas). Entre el 
periodo comprendido entre 1916 y 1928, la Sección de l lumrmidadcs aparece dividida en tres sub-secciones: 
Lenguas Antiguas, Lenguas Vivas, y Ciencias Filosóficas y de la Educación; en esta última se imparten las materias 
Je Psicologfa Especial y Psicologfa General. Teórica y Experi111cn1al; ésla vinculada al prime· iaboratorio de 
Psicologfa Expcrimc111al fundado por el Dr. Aragón en la Sección de Ciencias Filosóficas y de Ja Educación. En 
J 934 sc crean tas bases para la obtcnción de lus grados universiiarios en ciencias de la educación. La materia de 
Psi4ui<1lrfa ap<1rccc corno materia oplativa. En la sección de Ciencias l listóricas, sub·sccción Antropologfa, la 
materia de Psicologfa es obligatoria. En la Maestrfa de Ciencias de la Educación aparecen materias psicológicas 
<iplicadas a las habilidades y aptitudes específicas, educación vocacional y psicosociologfa pedagógica, véase Curiel, 
.1. HI P.,·icólo).!o Vocacifjn yformaáón unfrersitaria, pp.17l·187. 
-'

1 Com.licioncs parecidas para la i11stitucionaliu1ción de la sociologfa en Chile como disciplina de cátedra pueden 
observarse en el trnhajo presentado por Bruncr, J., op. cit. 

64 



educación, medicina, derecho) de la UNAM, que formaban la enseñanza de la 

psicologla en el pals (Colotla y Gallegos, 1978). 

Por lo anterior, los orlgenes de la institucionalización del discurso psicológico en México 

está asociado a la figura del Dr. Chávez; su participación e iniciativa para reorganizar la 

Escuela Preparatoria con la enseñanza de la psicologla como asignatura independiente 

y su labor en la etapa de iniciación de los estudios psicológicos en la Fundación de la 

Escuela de Altos Estudios, además de su apertura a variadas corrientes de 

pensamiento, lo ubican como figura representativa de la psicología. A partir de los 

viajes realizados por el Dr. Chávez, se inicia un discurso psicológico cuyos origenes 

rebasan los limites geográficos e institucionales en el que se instaura, al tener como 

fuentes el desarrollo disciplinar en Europa y posteriormente en Estados Unidos, que 

posibilita el establecimiento de la psicologia como disciplina académica. Sus cursos 

retoman las ideas de Ribo!, James, Titchener, Balwin, Jane!, McDougall, Dumas, 

Spencer y otros. 24 

Otros sucesos importantes en el proceso de institucionalización de la Psicologia en 

México y en los que se busca su identidad propia, son la creación de la Sociedad de 

Estudios Profesionales en 1907 bajo la dirección del Dr. Chávez, que antecede a otras 

sociedades latinoamericanas; la fundación del primer laboratorio de psicologla en la 

Universidad Nacional de México por el Dr. Enrique Aragón en 1916, que representa los 

inicios de la psicologia como disciplina cientlfica en nuestro pals, aún cuando se 

mantuviera al amparo de la filosofia. La creación del Manicomio General "La 

Castañeda" en 1919, que constituye el inicio de la institucionalización de la atención y 

cuidado de enfermos mentales con métodos psicológicos para su diagnóstico; en 1920 

aparece el primer libro de texto original mexicano "Los principios de la Psicolog/a", de 

Bernardo Castell; el Dr. Chávez publica el ensayo sobre "Psicologla de la adolescencia" 

en 1928 (Harrsch, 1998). 

:t U Dr. CIHívc1. asiste en 1926 al VIII Congreso Internacional de Psicología en Groninga y estrechó relaciones con 
Pierre Janet. Jorge Dumas y Guillenno McDougall. En Ginebra trató personalmente con llovet y Claparéde y en 
Paris con Javier León y León Brunchchvicg. En Curicl, J. El /'sicólogo. l'ocacici11 y fiJrmación 1mi1•eniilaria, 
pp.177·180. 
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El año de 1938 resulta ser significativo en la institucionalización y consolidación de la 

enseñanza de la psicología como disciplina académica autónoma, año en que se crea 

la Sección de Psicología dentro del cuadro de los estudios superiores y humanísticos 

de la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM, y se establece el primer plan de 

estudios, integrado como Maestría en Ciencias Psicológicas, dirigida a la formación del 

magisterio. 25 

Si bien, la creación de la Sección de Psicología y el establecimiento por primera vez del 

grado de maestro en ciencias psicológicas implicó un reconocimiento institucional y 

legitimación de la psicología en el ámbito académico, la conformación de su planta 

docente, en su mayoría filósofos y médicos, incluyó una orientación hacia estos campos 

disciplinarios.26 Sus contenidos estuvieron impregnados con las ideas europeas de 

Dilthey y Heideger, la fenomenología de Husserl y la psicología de la gestalt, aportadas 

por algunos intelectuales refugiados con orientación filosófica-fenomenológica. En los 

subsiguientes programas de la maestría, de 1943 y 1945 (en éste último, la Sección de 

Psicología pasa a ser Departamento de la Facultad), teniendo como director al Dr. 

Ocaranza, renombrado psicofisiólogo, se percibe una mayor tendencia hacia la 

orientación médica-fisiológica pero aún prevalece en buen porcentaje las materias con 

inclinación filosófica. Se integran a estos programas un mayor número de médicos 

(Curie!, 1962). 

A principios de la década de los cincuenta, se invita a Erick Fromm a impartir cursos de 

psicoanálisis en la entonces Escuela Nacional de Medicina, actual Facultad de Medicina 

de la UNAM, acontecimiento que viene a enlazar fuertemente a la medicina con la 

psicología, al explorar nuevos caminos dentro de la psiquiatría y que posteriormente 

adquiere relevancia en la relación académico-disciplinaria de la psicología. 

Un grupo de profesores, médicos psiquiatras en su mayoría, algunos de ellos 

interesados y formados en torno a las enseñanzas de Fromm, que posteriormente 

n Dirigida en un principio a la ¡1ctualizació11 de rnacs1ros normalis1as, incluyó materias sobre Psicologla General. 
P~icologia Genética, Técnica Psicológica de Labnrarorio, Psicología Social y Etnológic;1, Técnica de fornrnción Y 
c!>timación de pruebas mcnlalcs, Psicologla Anormal y Patológica. cntn: otras. En Curie l. J. 1~·1 !'sh·ú/ogo l 'on1e1án y 
júrmació111111frusitaria, pp.198-199. 
~,, Véase la tabla 2 al final del capítulo en la que condensamos el proceso de constitución de la psicologfa en México 
a partir de sus espacios universitarios y plnncs de estudio. 
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integran la Sociedad Mexicana Psicoanalltica en 1975, y otros, formados en el 

extranjero en las posturas más ortodoxas de las teorías Freudianas, quienes fundan en 

1957 la Asociación Psicoanalítica Mexicana, significaron una gran influencia en los 

programas de la maestrla en Ciencias Psicológicas de 1951 y 1953 al participar como 

docentes en éstos;27 se incrementa el número de cursos en comparación a Jos 

programas anteriores, y el modelo médico va teniendo marcada influencia con enfoque 

psicoanalltico, a Ja vez que dieron a la psicología una orientación preferentemente 

cllnica (Curie!, 1962). 

Relacionadamente, en 1950 se crea la Escuela de Psicologla de la Universidad 

Iberoamericana incorporada a la UNAM en la que se obtenla el titulo de maestro en 

psicologla al cursar un programa de tres años, resultando ser otra iniciativa importante 

en Ja institucionalización de la carrera en México, a la vez que se incluyen posturas 

teóricas europeas y norteamericanas, mediante traducciones de obras clásicas que 

permiten la revisión de aproximaciones psicológicas contemporáneas como los de la 

gesltalt, el psicoanálisis, el conductismo y la fenomenología. En sus inicios, la 

orientación curricular de la carrera tuvo predominancia en estudios psicométricos y de 

psicodiagnóstico, con orientación hacia el trabajo complementario para apoyo de los 

psiquiatras (Meneses, 1979). 

De esta manera, el discurso preponderantemente filosófico con el que dio inicio la 

institucionalización académica de la psicologia, empieza a ser desplazado por el 

enfoque médico en su orientación cllnica, y como podemos notar el nacimiento y 

desarrollo de las disciplinas, como instituciones modernas, estará siempre vinculado a 

las ideas y concepciones de los maestros y grupos, que polltica y académicamente 

legitiman determinados saberes. 

:~ El grupo psicoanalítico de corte fromminno trabajaba desde 1950 en la División de Estudios de Posgrado de In 
t JNAM; entre ellos se cncon1raban los doctores Aniccto Aram, Guillcnno Dáviln, Ramón de In Fuente, entre otros. 
Alguno~ de Jos miembros del grupo de corte ortodo.\:o, ocuparon cargos en la Sociedad Mexicana de Neurologfa y 
Psiquiatria e impartieron clilscs en la Escuela Nacional de Medicina, entre ellos se encontraban Jos doctores Santiago 
Rnmírcz, Francisco Gonzt1h:z Pineda, Fcnmndo Ccsnmmn, Héctor Prado, Ramón Parres y Ricardo Dfaz~ que más 
wrdc forman parte del lns1i1uto Mexicano de Psicoanálisis. Véase Lara Tapia, L. "Rcscíla histórica de Jos 
antecedentes de la Facultad de Psicologfu de Ja UNAM". 
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En la década de los sesenta ocurrieron cambios importantes en la consolidación de la 

psicología como disciplina académica independiente y los inicios de su 

profesionalización. 

Cambios que se derivan a partir de las políticas de desarrollo e industrialización del pals 

que desde la década de los cuarenta se venlan gestando para entrar de lleno en la 

modernización. Estos procesos de cambio, como la creciente urbanización del territorio 

nacional, las transformaciones en la estructura de producción y del empleo, las 

variaciones en Ja estratificación social. y la ampliación y transformación de fas 

oportunidades educativas, repercuten en la expansión de la educación superior. Para Ja 

UNAM, significaron reestructuraciones importantes no solo en el orden meramente 

cuantitativo, (por ejemplo, Ja población estudiantil se incrementó a más del doble de 

1954 a 1955; se aprobaron las plazas y se contrataron profesores e investigadores de 

carrera de medio tiempo y tiempo completo), sino también constituyeron elementos que 

modificaron las condiciones y los contextos estructurales en que se relacionaban los 

actores de la vida universitaria, al tiempo que variaron los procesos tipicos en que 

estaban inmersos (Gil, et. al, 1994). 

En 1954, bajo el rectorado del Dr. Nabor Carrillo, se traslada la Facultad de Filosofía y 

Letras de la Escuela llamada de "Mascarones" a Ciudad Universitaria; en 1956 se 

sustituyeron los Departamentos por la denominación de Colegios, conformándose ocho, 

entre ellos el de Psicología, y se dividieron Jos planes de estudio en dos apartados: 

grado de Maestro y grado de Doctor (Curiel, 1962). 

Al cambiar Ja estructura organizativa de la Facultad de Filosofía y Letras, el antiguo 

Departamento de Psicología se transforma como Colegio de Psicología en 1956, 

condición que trajo cambios sustanciales tanto en la estructura organizativa, como en la 

normativa y regulativa de la disciplina. 

La constitución del Colegio de Psicologla fue el espacio académico institucional que 

permitió la conformación del Doctorado en Psicología (derivado de Ja especialización en 

Psicología del Doctorado en Filosofía) y posibilitó Ja creación de un plan de estudios 

para la formación profesional del psicólogo a nivel licenciatura, con derecho a recibir el 

68 



tltulo profesional de Psicólogo, aprobado en abril de 1960 por el H. Consejo 

Universitario (Curie!, 1962). 

Este primer plan de Ja carrera de psicología Je otorgó a la disciplina, en lo formal, el 

estatuto de profesión científica independiente, en tanto significó la oportunidad de 

introducir una reestructuración en la morfología que hasta ese entonces tenla en 

relación a los planes de estudio anteriores, como también de asignarle el carácter de 

científica, pues el plan de estudios resaltaba la necesidad de vincular la teoría con la 

práctica y ponla el acento en cátedras metodológicas, colocando éstas como materias 

obligatorias y ubicando como materias optativas, aquellas relacionadas con otros 

campos disciplinares. 28 

La participación del Dr. Curiel y el Dr. Diaz Guerrero como Consejeros Técnicos del 

Colegio de Psicologla en 1957. resultaron ser figuras claves en la conformación y 

orientación del nuevo plan de estudios que inicia el desplazamiento de la disciplina 

hacia su autonomia y legitimación del campo, que si bien destacaba aún la tendencia 

del pensamiento médico en las vertientes neurofisiológica y psiquiátrica, abrieron la 

puerta a los primeros psicólogos que posteriormente formaron parte de la planta 

docente, con orientaciones opuestas al modelo clínico imperante, que permitieron e 

impulsaron la construcción de su propio cuerpo de conocimientos y objetos de estudio, 

la definición de sus campos de ejercicio profesional, y la especificación de los perfiles 

de sus profesionales y la de sus académicos. 

El Dr. Curiel, Consejero Técnico Propietario del Colegio, presentó la propuesta de 

establecer tres niveles dentro de la carrera ( profesional, similar a la licenciatura, 

maestría y doctorado), así como ampliar los créditos y el número de clases por semana 

para introducir una serie de prácticas para otorgarle el carácter profesional y cientlfico; 

promovió la instalación del laboratorio psicológico en Ciudad Universitaria que 

.'M Las materias de este primer plan de cs1udios se clasificaron en cinco catcgorfas: GL•nera/es (Psicologfa Gcncml, 
llistoria de Ja Psicologfa, Nociones de Anatomo-fisiologfa, Ncuroana1omfa, fer Curso de Psicologfa Anormal y 
Paiologfa, entre otras); Altmo¡.:rájicas (Teoría de la Personalidad, Psicologia Conlcmponinca. Nociones de 
Psicoterapia, lligicnc Mental, etcétera): Aletudolú)!,iL:a.\· (Mc1odologia Psicológica, Psicocstadistica, Psicomctrfa, 
Psicologfa E.\pcrimcntal, Técnicas Proyectivas de J.1 Personalidad, entre otras); Sl!minarios (Ncuroanatomfa, 
Psicofisiologia, Psicologfa Cllnicu, ercétcrn), y Alaterias Oplatiwu (Endocrinologla, Psicologfn del Arte, Seminario 
de Ap1i1udcs Artfsticas, Sociologfa, f~tica, Lógica, y muchas otras). En Curie!, J. El Psicólo)!o. 1-'ocaciónyfiJrmación 
wti\'t.'rsitaria, pp. 220·225. 
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garantizara las prácticas y abriera los caminos a la investigación; propuso pasar las 

materias pedagógicas de la licenciatura a la maestría, para dar mayor flexibilidad al plan 

de estudios y hacer más efectiva la libertad docente, a la vez que apoyó a los 

estudiantes en sus prácticas y propició la organización informal de éstos, que formaron 

posteriormente la planta docente de los planes de estudio de 1967 y 1971. 

El Dr. Dlaz Guerrero favoreció la entrada de las primeras aproximaciones 

experimentales en el espacio universitario, al promover el intercambio y visitas de los 

estudiantes de psicologia a partir de su vinculación con las universidades de Estados 

Unidos, en especial en Austin, Texas; además, incluyó la psicometria dando un giro a 

las posturas vinculadas con el análisis experimental y su relación con la práctica 

psicológica (Curie!, 1962; Lara, 1983). 

La importancia de este primer plan de estudios de la psicología que la erige como 

disciplina independiente y cientifica consistió en que "por primera vez fueron 

introducidos cursos que intentaban estudiar científicamente el comportamiento humano, 

por esto puede considerarse como la frontera entre la psicología que intenta ser 

cientifica y otra puramente especulativa" (Guzmán, 1989, p. 60). 

Ulteriormente, el plan de estudios es reestructurado en 1966 como resultado de los 

cambios en la estructura organizativa de la Facultad de Filosofia y Letras, producto de 

la caída del Dr. Ignacio Chávez, en el que el movimiento estudiantil lleva al lng. Javier 

Barrios Sierra a la rectoría de la UNAM (1966-1970), quien moviliza la Reforma 

Universitaria, con la intención de darle un impulso académico y cultural. 

1.3 La psicología como ciencia experimental 

A raíz de la expansión universitaria que entra en crisis a fines de los sesenta (en 1959 

habia 70.728 estudiantes y para 1970, llegaron a ser 194,090) se presenta como un 

intento de respuesta a la situación de desfase evidente entre la realidad universitaria y 

las necesidades del proyecto de desarrollo económico y social del Estado, Ja política de 

modernización universitaria consistente en reorientar la función de la universidad 

conforme a las exigencias del proyecto de desarrollo capitalista, que entre otras cosas, 

plantea la racionalización de los servicios educativos, prioridad a las especialidades de 
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carácter técnico sobre las humanlsticas, selección rigurosa para el ingreso y la 

departamentalización como forma fundamental que permita flexibilizar la estructura de 

la universidad. 

Ante esta política, grupos de trabajadores, campesinos y capas medias de la población 

que tenlan acceso a las universidades, comenzaron a manifestar descontento y 

alejamiento a la ideologla dominante, donde los postulados de "unidad nacional", 

"patriotismo'', "alianza entre sectores de la producción", perdieron su eficacia para 

importantes grupos de la población, principalmente para los estudiantes universitarios, 

derivándose el movimiento estudiantil-popular. Al romperse el equilibrio entre el apoyo 

otorgado por el Estado a distintos grupos sociales y las demandas de los estudiantes, el 

Estado perdió el control político de la situación y recurrió a la represión que se 

evidenció en el movimiento de 1968 (Mendoza,1981). 

Con estas políticas de modernización universitaria y la reorganización de la Facultad de 

Filosofía y Letras, el Colegio de Psicologia se divide en departamentos (psicologia 

social, psicología clfnica, psicopatología, psicología general experimental y 

metodología, psicología educativa y psicofisiología), abriéndose los espacios para una 

reestructuración normativa y académica de los planes y programas de estudio. Por 

primera vez, alumnos, autoridades y maestros de distintas orientaciones (psicoanalistas 

ortodoxos, frommianos y con enfoque experimental) trabajaron de manera conjunta en 

la definición curricular que dio origen al plan de estudios aprobado en 1967. Los 

psicólogos que participaron en este nuevo plan de estudios le dieron primacía a la 

orientación metodológica-experimental, en búsqueda del reconocimiento institucional y 

legitimidad de la psicologia experimental como el campo profesional propio de los 

psicólogos. 

La intención de los psicólogos de convertir a la psicología en ciencia experimental se 

deriva de su vinculación con el Centro de Investigaciones en Ciencias del 

Comportamiento ubicado en el Centro de Cálculo de la UNAM, dirigido por el Dr. 

Rogelio Diaz Guerrero, en el que se desarrollaban investigaciones extensas sobre 

desarrollo humano y cultura, y en el que trabajaban la gran mayoría de los profesores 

mencionados, lo que les posibilita continuar su contacto con universidades extranjeras 
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(intercambios entre la UNAM y la Universidad de Texas), la lectura y traducción de 

textos extranjeros, participar en varios congresos, y relacionarse con estudiantes 

becados que regresaban del extranjero (Lara, 1983). 

Se conforma así un programa que imponia un plan de estudios de cinco años para el 

nivel profesional de la psicologla que significó un cambio profundo en varios aspectos. 

Si bien, se conservaron muchos elementos psicoanalíticos y filosóficos de los 

programas anteriores, hubo un aumento notable en materias más estrictamente 

psicológicas, conformándose un plan de estudios hibrido, muy ambicioso en tanto 

contenla 70 materias, que en palabras del Dr. Lara Tapia" ... fue producto de un impulso 

generoso, pero irreal, de hacer una carrera profundamente metodológica, seria y digna 

para los psicólogos" (1983, p. 51) resultado de las negociaciones de los variados 

intereses en juego, pero cuyo propósito era hacer de la psicología una ciencia más 

formal. Aunque el plan permitió la creación de nuevas especialidades además de la 

clínica (se introducen las áreas de educativa, del trabajo, social y experimental), el 

número de créditos lo hacía impracticable y la falta de condiciones para llevarlo 

exitosamente a la práctica, promovió protestas de los estudiantes que se derivó en otra 

revisión curricular aprobada por el H. Consejo Universitario en 1970 y culminó en 1971, 

en el último plan de estudios del entonces Colegio de Psicologia, que hasta Ja fecha 

sigue vigente en la Facultad de Psicología de la UNAM, del que hablaremos más 

adelante (Díaz Guerrero, 1974). 

1.3.1 El "proyecto Xalapa" de Ja Universidad Veracruzana 

Otro antecedente importante en la conformación de la psicologla con orientación 

eminentemente experimental, fue la escuela de psicologia de la Universidad 

Veracruzana (Xalapa) que representa la apertura del campo a distintas posibilidades de 

ejercicio profesional, y se instaura como la primera institución de investigación y servicio 

psicológico en el pais con marcada peculiaridad experimental, además de consolidarse 

como la primer escuela con un curriculum elaborado por y para psicólogos. Proyecto 

que resulta de suma importancia para abordar la práctica curricular que nos interesa 

analizar pues significa el antecedente más influyente en la conformación e 
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instrumentación del plan curricular de la ENEP lztacala, que hasta hoy en dla prevalece 

en lo formal en la carrera de psicologla.29 

El proyecto Xalapa (1963-1971), adquiere un significado especial por ser la primera 

experiencia universitaria que integró la docencia, investigación y el servicio a nivel 

licenciatura, cuyos logros principales fue incluir el laboratorio experimental de conducta 

animal y la práctica supervisada en centros de servicio en la preparación de los psicólogos 

profesionales. Asimismo, promovió el primer programa de posgrado en Análisis de la 

Conducta en América Latina. Por lo que su proceso de constitución resulta importante 

por los actores que participaron, las condiciones materiales y de intercambio que se 

desplegaron y los espacios y niveles académicos que se promovieron. 

En 1964 se aprobó el nuevo plan de estudios de licenciatura en Psicologia que se 

inscribe en la recién inaugurada Facultad de Ciencias de la Universidad Veracruzana, 

elaborado por el Dr. Victor Alcaráz y el Dr. Emilio Ribes, con la asesoría del Dr. Serafín 

Mercado. Por vez primera en México, se ofrecfa una licenciatura en psicología en cinco 

años (el plan de 1960 de la UNAM incluia siete semestres académicos y un semestre 

de servicio social) y contemplaba un primer año introductorio con un curso de 

Psicologla General y cursos de apoyo de otras disciplinas: Lógica, Matemáticas, 

Biologla, y Metodología de la Investigación. Los siguientes dos años consistian en 

materias sustantivas de psicología experimental, psicobiología y metodología; y 

finalmente los dos últimos años, se ofreclan como una opción de pre-especialización en 

las áreas de psicologla clínica, educativa e industrial. 

El plan contemplaba, asimismo, la integración de los laboratorios y prácticas 

supervisadas en la mayoría de los cursos a partir del tercer semestre. En 1967, los 

profesores Florente López y Francisco Barrera crean el Centro para Entrenamiento y 

Educación Especial (CEEE), en las instalaciones de la Clínica de Conducta, centro en 

el que participan los doctores Emilio Ribes y Francisco López Montes, entre otros, y 

sirvió de entrenamiento de los estudiantes de licenciatura y maestrla y en el que se 

2'1 En 196•1, In Univeorsid;:id Vcracnumrn. junio con Ja Universidad Nacional l\ulónoma de México, la Universidad 
Aulónonrn de Puchla, la Universidad Jbcroamcricmrn (con estudios incorporados a la UNl\M) y el cnlonccs México 
City Collcgc (hoy Universidad de las Américas, que ofrccfa un hachdor en psicologia t'micurncntc) fonnaban parte 
del reducido nl1111cm de ins1i1ucioncs de educación superior en México que ofrccfan estudios de liccnciatun1 en 
psicología. 
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realizaban investigaciones básicas y aplicadas sobre comportamiento humano y se 

ofrecla un servicio sistemático a la comunidad. En noviembre de 1968 el Consejo 

Universitario aprobó la creación de la Maestría en Modificación de Conducta, los dos 

primeros estudiantes de la maestría provinieron de la UNAM: Jorge Peralta y Benjamín 

Domlnguez, recomendados por el Dr. Lara Tapia quien pasó a ser el primer Director de 

la Facultad de Psicologia de la UNAM. En 1969 se modificó el plan de estudios de la 

licenciatura, con tres años de formación básica teórico-experimental y metodológica, y 

dos años de especialización opcionales en modificación de la conducta (cllnica, 

educativa y rehabilitación) o evaluación conductual (laboral y escolar). Se comenzaron 

también a aplicar, desde finales de 1968, los sistemas tutoriales de instrucción 

personalizada de Keller y de Ferster en la enseñanza de los cursos de Psicologla 

General y Psicologia del Aprendizaje (Ribes, 2000). 

A finales de los sesenta, la Universidad Veracruzana se convirtió en una institución 

innovadora y de vanguardia en la enseñanza e investigación de la psicologia 

experimental, pues su proyecto académico, en palabras del Dr. Ribes (2000) "por vez 

primera en nuestro pals, se invertia el movimiento de atracción académica en psicologia: 

ahora era el centro hacia la periferia" (p. 11), que la lleva inclusive a internacionalizarse, 

con una gran afluencia de psicólogos, tanto nacionales como norteamericanos, 

interesados en conocer directamente los laboratorios y programas de investigación básica 

y aplicada en el Análisis de la Conducta. Además, participaron de manera notable en el 

proyecto, destacados investigadores extranjeros que influyeron en una gran parte del 

grupo Xalapa para que orientaran su actividad académica hacia el Análisis 

Experimental y Aplicado de la Conducta; entre ellos y que conviene citar por sus 

importantes aportaciones, estaba el Dr. Sidney Bijou quien ofreció una serie de 

seminarios sobre el Análisis Conductual del Desarrollo y la Rehabilitación del Retardo 

en el Desarrollo, convirtiéndose en maestro impulsor y guia de muchos de ellos. 

A la vez, el Proyecto Xalapa constituyó el espacio académico que permitió la 

organización de eventos cientificos iniciales que consolidaron a diversas sociedades 

profesionales, educativas y cientificas, promoviéndose el conocimiento de la 

investigación "de punta" en la psicologia experimental y el Análisis de la Conducta 
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mediante un ambicioso programa de visitas de académicos extranjeros.30 Aportó, 

asimismo, las primeras presentaciones en congresos internacionales y nacionales, 

publicaciones en revistas científicas y el primer libro de Ja especialidad en lengua no 

inglesa en el campo del Análisis de la Conducta en México. 31 

De estos eventos, cobra relevancia el Primer Congreso Mexicano de Psicología 

celebrado en 1967 en la ciudad de Jalapa y organizado por Ja Sociedad Mexicana de 

Psicología, por tratarse del primer suceso científico nacional en Ja historia de Ja psicología 

mexicana que representaba Ja ocasión inaugural para dar a conocer el resultado de la 

producción de Ja investigación y del ejercicio profesional del psicólogo mexicano, y en el 

que prácticamente la mitad de las ponencias fueron del grupo Xa/apa (Colotla y Gallegos, 

1978; Diaz Guerrero, 1980; Lara Tapia, 1983; Harrsch, 1998; Ribes, 2000). 

Xalapa también fue el Jugar en el que el Dr. Lara Tapia, el Dr. Ribes y Ja Dra. Graciela 

Rodríguez, convocan en junio de 1971 a Ja constitución del Consejo Nacional para Ja 

Enseñanza e Investigación en Psicología (CNEIP), con la asistencia de representantes 

de seis universidades y motivados por Ja necesidad de regular el crecimiento de Ja 

oferta de estudios de licenciatura de psicología en México, que se percibía como 

desordenado y desmesurado. 

1º1.a lisia de profesores visilantcs durante Jos allos 1966-1971 es sorprendente: Starkc llathaway, Eliot Aronson, O.JI. 
Mowrcr, Tcodoro l\yllon , l l•ll)' F. 1 larlow, Daniel E. Bcrlync, Cyril Francks. William Monlaguc, Kcilh Van Wagcncn, 
David Ehrcnfrcund, Charles Fcrtscr, Sidncy Bijou, Gcrald Pallcrson, Todd Rislcy, John llurclrnrd, lay Brinbraucr, Robcrt 
Schwilzgcbcl. y Richard Suinn. Véase Ribes, E. "La psicologla en Xalapa: crónica de sus inicios ( 1963-1971 )". 
11 En 1966, el Dr. Scraíln Mcrcudo participó en el Congreso Internacional de Psicologfa en Moscli, presentando la 
primera investigación cxpcri111c111al que se realizó en Xalapa. en la que fueron coautores el Dr. llílrrcra y el Dr. Ribcs. En 
1967, se celebra el Primer Congreso Mexicano de J>sicologfa en la ciudad de Jalapa. organizado por la Sociedad 
Me.xicana de Psicologfa, siendo su presidente el Dr. Dfaz Guerrero y cuyas Memorias fueron publicadas años más tarde 
con el apoyo de la UNAM. En julio de 1969, el Dr. Ribes presenta en el Congreso Interamericano de Psicología 
celebrado en Montevideo (Urnguay). el primer trabajo sobre modificación de conduela rcali7.ado en f\1éxico que fue 
publicado postcrionuentc en la H.evista l111eramericana de Psicología. En enero de 1971. el Dr. Ribcs y el Dr. Oijou 
organil.1111 el Primer Simposio lrucmacional de Modificación de Conduela, que 1uvo lugar en la Universidad 
\'cracruz.ana, y conló con la participación de grandes figuras de la investigación experimental de esa época, fue publicado 
por la cdilorial Trillas y por Acadcrnic J>rcss. En 1972 se publica el libro escrito por el Dr. Ribes titulado "Técnica.\· de.• 
modljicación ,A,> crmduc1a: su ap/1cadá11 al rf!/ardo en 1..•/ dest1rro//o '', que rcse11i1ba la teoria, metodologfa y 
progrnmas empicados en el Cc:nlro de Entrenamiento y Educación Especial de la Universidad. Todavfa, mlos 
después, auspiciado por la Universidad Vcracru1.ana se celebrn el Primer Congreso Mexicano de Análisis de la 
Conduela en J 974, bajo la colaboración conjunta de la UNAM y la Universidad Autónoma de San Luis Potosi. con la 
presencia de Jos doc1orcs J. H. f\.an1or. Sidncy Uijou, Dunald Bacr y llcrbcrt Jcnkins~ y se realiza la Reunión sobre 
Tc!cnicas Jnstruccionalcs en Ja Educación Superior en 1975, en el que estuvieron presentes, entre otros, los doctores Frcd 
S. Kcllcr y Jack Miclmcl. !bid. 
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Las experiencias y ensayos del Proyecto Xalapa continuaron en el Departamento de 

Análisis Experimental de la Conducta de la Facultad de Psicologla de la UNAM (1972-

1974), que se constituye como el espacio institucional que vincula la trayectoria de 

varios de los miembros del grupo Xalapa con la orientación experimental y conductual 

que venia cobrando presencia en la carrera de psicologla y adquiere fuerza en la 

reformulación del plan de estudios de 1971 del todavia Colegio de Psicologia de la 

Facultad de Filosofia y Letras (Ribes, 1980b). 

1.3.2 El plan de estudios de la Facultad de Psicología de la UNAM (1971) 

El plan de estudios de la Facultad de Psicologia de la UNAM que data de 1971, 

constituye el antecedente más inmediato del curriculum de psicologia lztacala. En éste 

y estando el Colegio de Psicologia bajo la dirección del Dr. Cueli, se dio apertura a 

diversas corrientes de pensamiento psicológicas, no obstante se hizo mayor hincapié 

en los fundamentos experimentales de la psicología y en el ofrecimiento de mayores 

perspectivas de aplicación a sus egresados, lo que permitió el desarrollo de una amplia 

gama de posibilidades teóricas y profesionales. 32 

Sin embargo, la corriente experimental cobraba ya delantera al impulsarla y participar 

en ella un grupo de psicólogos, algunos de ellos provenían de la Universidad 

Veracruzana y otros regresaban de realizar estudios de posgrado en el extranjero. 

Entre estos maestros se encontraban Gustavo Fernández, Emilio Ribes, Arturo Bauzas, 

Franciso Montes, Ely Rayeck, Florente López, Javier Aguilar, Jorge Malina, Serafín 

Mercado, Graciela Rodríguez, Maria Luisa Morales, Luis Castro, entre otros. 

Para este grupo de psicólogos, dada su trayectoria académica y sus experiencias en el 

extranjero, el modelo experimental en su enfoque conductista, como concepción 

filosófica de la ciencia positivista, representaba la posibilidad de llevar a la psicologla a 

1
.:0 Desde 1971 hasta Ja fecha, el plan curricular está confommdo por un tronco común básico a cursarse dentro de los 

primeros seis semestres de la carrera (216 créditos), y seis áreas de semi-especialización optativas, que se cubren en 
los últimos tres semestres (94 créditos): psicologfa social. psicologfa clfnica, psicologia educativa, psicologfa del 
trabajo, psicologfri general experimental y psicofisiologfa. En Proyecto del Plan de estudios, en Ribcs, E. el. ni, La 
en.n .. •lian;a, ejercicio,,. iln'L'.\'ligac.:ión de/apsicolo~íu. Un modelo illlegra/, pp. 41--17. 
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obtener su autonomla definitiva y dotarla del estatus que las ciencias naturales 

disponlan, pues se le concedla un discurso científico que la colocaba como una "ciencia 

de la conducta"; discurso que desplaza a los otros discursos disciplinarios que la hablan 

visto emerger e inicia su hegemonía en el campo académico institucional, en tanto 

representaba instituirla como disciplina y profesión científica. 

Al respecto, el siguiente testimonio de uno de los académicos entrevistados, quien 

cursó sus estudios profesionales en la Facultad de Psicología a principios de los 

setenta, nos da cuenta sobre lo que significó este grupo de profesores que impulsaron 

el conductismo en esta época: 

... en la Facultad [ .. ] cuando llega el grupo de los conductistas, Emilio, 
Gustavo Fernández, Florente López, Juan José Sánchez Soza, en fin, hay una 
presencia muy clara del conductismo, es muy presente en esos años, en la 
Facultad en principio, yo reconocerla, a quien le acredito como quizás mejor 
maestro en la Facultad, es a Rafael Ruiz Harrel, era muy, muy elocuente, muy 
claro y bueno él tenla una formación, el habla estado en Oxford o en 
Cambridge, no recuerdo cuál de estas universidades inglesas con Carna, 
habla sido discipulo directo de Carna, y manejaba muy bien todos estos 
modelos teóricos un tanto positivistas, entonces realmente en Rafael yo segul 
con ml1cha atención su curso, él tenla un enfoque que dio digamos las bases 
epistemológicas yo diria del conductismo en la Facultad, y en este sentido me 
despertó un gran interés, montamos un laboratorio con Jorge Martlnez Stack. 
(E4M3500, pp. 3-5) 

Las ",.,/111s1's epislemológirns del n111duclis1110" a las que alude el académico, allanaban el 

terreno para que la psicologla se apropiara de un discurso que le permitla constituirse 

como una ciencia natural experimental, en tanto "la conducta" se edificaba como su 

objeto de estudio y la utilización del método científico - para su observación, explicación 

y control- la plegaban a los criterios de cientificidad de las ciencias naturales, 33 

11 Los argumentos que se prcscnlan para afinnar que la psicología es una ciencia natural y experimental se derivan de 
/as concepciones de Walson, que aponó como elementos fundamcnralcs para el csrudio de Ja conducta un paradigma 
teórico y de experimentación (corno rcquisilo indispcnsa~Jc para una ciencia natural) y la dcsuhjctivación de Ja 
disciplina (que corno criterio mfnirno cxigfa la exclusión del sujeto como contigurador del objeto a estudiar). Como 
paradigma lcórico tomó como base el paradigma del condicionamiento rcspondicnlc o del reflejo condicionado de 
J>avlov. con el que desarrolló nuevas categorfas de análisis (el cslfmulo y la rcspucsla), y como la dimensión de 
ocurrencia de dichas unidades y los parámetros que de ella se dcri\'an (el tiempo), con ellas liberó a la psicologfa de 
la "mente", heredada por Jri lilosotlri metallsica y la tisiología mccanicisla. Para desuhjetivarla, definió como objelo 
de la psicologfa todo nquello que se podfa observar, la conducta (lo que el organismo hace o dice), excluyendo toda 
aquella 1crminologfn que ;1ludicrn a .. ideas", "sensaciones" y "afectos''. que constilufan problemas ideológicos o 
lilnsóticos, en la que Ja inclusión del sujeto corno parte del conocimiento inlroducfa problcnms epistemológicos que 
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otorgándole una identidad propia y colocándola como ciencia independiente; condición 

que nos deja ver otro académico entrevistado que se formó en el plan de estudios de 

1967 y participó de la planta docente de la naciente Facultad de Psicología: 

... contra to que hoy se pudiera pensar acerca del conductismo, en aquella 
época, et conductismo era la vanguardia de izquierda, era toda la actitud 
contestataria contra la hegemonla de los médicos y de los psiquiatras y de los 
psicoanalistas, como un intento de lograr una identidad propia que no se viera 
afectada por el trato prepotente de las otras grandes disciplinas. digamos 
prestigiadas, y que de hecho bueno, parte del problema del cambio del 
currículum en la Facultad de Ps1cologla era ver cómo negociar con las fuerzas 
de los psiquiatras, los médicos y demás, de los que estaba copada la 
Facultad, cómo negociar espacios para los psicólogos, espacios que 
promovieran su identidad. (E3M161299, p 4) 

Si bien, no es hasta 1973 que la psicologia se independiza de la Facultad de Filosofia y 

Letras, año en que se funda la Facultad de Psicologla de la UNAM y obtiene su 

reconocimiento como profesión hasta 1974, con otorgamiento de un título profesional 

en la Ley General de Profesiones, desde mediados de los sesenta y principios de los 

setenta, el conductismo se constituye como el discurso hegemónico que logra 

trascender las orientaciones mentalistas tradicionales de la psicologia y desprenderse 

finalmente de la tutela de la medicina, con el que logra su identidad propia. 

Al cambiar el Colegio a Facultad, la estructura general adquirió un carácter 

departamental, tanto a nivel licenciatura como de posgrado creándose nuevas 

estructuras académicas y de investigación que garantizaran su desarrollo futuro y la 

difusión de la psicologla científica. Se obtuvieron logros importantes: prácticas en 

hospitales para el área clínica, en empresas para el área industrial y colegios para 

actividad profesional, así como creación de grupos de trabajo en comunidad; se crearon 

nuevas·.especialidades y maestrías en Análisis Experimental de la Conducta con el Dr. 

Lara Tapia, Psicofisiología con el Dr. Brust-Carmona, y doctorado en Psicologia con el 

Dr. Santiago Ramírez (Alvarez, et. al, 1981). 

no compclcn a la ciencia como lítl; por lo que nrgurncnlaba que lrnbfa que excluirlos. ya que "In ciencia, por 
dcl1nición, era un conocimiento sin sujeto, sólo del objeto". Véase "Teoría de Ja Conducta" en Ribcs, E. et. al, la 
en.H.'llan:a, ejercicio e im•e.'itigaci(m de la psicología. Un modelo illlegra/, cap. 13. 
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Asimismo, es la época en que la enseñanza de la psicologla se incorpora plenamente 

como licenciatura en el plano nacional, con un crecimiento acelerado en el número de 

instituciones que la imparten, en correspondencia directa con un crecimiento en la 

matricula nacional.34 

1.3.3 El "Proyecto lztacala" de la Escuela Nacional de Estudios Superiores 
lztacala 

Como señalábamos arriba, la integración de las experiencias del Proyecto Xalapa que 

se siguieron trabajando por los mismos investigadores y docentes en el Departamento 

de Análisis Experimental de la Conducta de la Facultad de Psicología de la UNAM en el 

periodo comprendido de 1972 a 1974, resultaron ser de suma importancia en la 

fundamentación y elaboración de lo que seria el modelo educativo del nuevo plan de 

estudios que sustituiría al plan de estudios de la Facultad de Psicología con el que se 

había dado inicio a la carrera de psicología de la ENEP lztacala, al abrirse sus puertas 

en el año de 1975 (Ribes. 1980b). 

Al iniciarse la carrera se adopta, como condición obligatoria del H. Consejo Universitario 

de la UNAM. el plan de estudios vigente en la Facultad de psicología. que operó desde 

marzo de 1975 a noviembre de 1976. 35 

Los descubrimientos y métodos de la psicología experimental tuvieron amplias 

repercusiones en la propuesta curricular del nuevo plan de estudios, al participar en ella 

profesores del proyecto Xalapa. del programa de posgrado de Análisis Experimental de 

la Conducta y del Departamento de Psicología Experimental de la Facultad de 

Psicologla y que coyunturalmente se articula con el enfoque racional y sistemático. 

influido por las corrientes de corte instrumental. que imperaba en los planteamientos 

H La incorporación de la psicologfa como área de formación profesional en las facultades y escuelas del pafs, es un 
hw:n indicador del crccimicnfo moslrado por cstn disciplina en la década de los setenta y los ochenta. En 1964 sólo 
5 csrncl<ts irnpartüin la licenciatura de psicologfa, con una malricula escolar de 80 alumnos aproximadamente~ para 
1973 aumcrllO a un poco rn;ís de 20 ins1itucioncs que la ofrecían, con una matricula de 3500 cs1udiantes. Durante los 
ochc111a la cantidad <le inslilucioncs se cuadruplicó, alca111.ando la cifra de 82 en 1987 con cerca de 29000 alumnos 
in!'.critos. Tan sólo el 25'~-0 de éstas se ubicaban c:n el Distrito Federal y el Estado de México; siendo el 67% privadas, 
el 24ºu pl1hlicas autónomas y el 9% pí1blicas cstalíllcs. Véase Hivera, S. y Urbina. J. "Esladisticas básicas sobre la 
forrnadón de psicólogos en rv1é.\ico", pp. 31·57. 
1 ~ En Memoria.\· de la RN1~·1 1 /:taca/a: /975./VS:? ypro.\fh'ctfras, pp. 32·38. 
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curriculares en la década de los setenta con las nuevas políticas de modernización 

educativa. 

Los nuevos planteamientos curriculares recoglan las experiencias modulares del plan 

A-36 de la Facultad de Medicina y de la UAM Xochimilco, cuyo concepto nuclear que 

centraba la acción de apoyo era el "currículum", y su significación era reconstruida 

sobre la base de las lecturas de Tyler y Taba, Lafourcade, y el texto de la Comisión de 

Nuevos Métodos de Enseñanza (CNME).36 

El nuevo plan de estudios (1976), presuponía por lo tanto, la primera experiencia 

educativa original y promisoria de construir un currlculum propio de la psicologla, con el 

enfoque epistemológico que había llevado a la psicología al estatuto de ciencia 

independiente, e/ conductismo, considerando la definición del perfil profesional que 

correspondiera al desarrollo y requerimientos de la identidad propia de la profesión 

como la de sus allegados. Si bien, los contenidos de otras disciplinas fueron 

contemplados en el planteamiento curricular, se incluyeron sólo como conocimientos 

adicionales a la profesión en su carácter interdisciplinario, y no como elementos básicos 

en la formación integral del psicólogo (Fernández, 1980). 

Asimismo, representaba la oportunidad de implantarlo en un espacio académico­

institucional otorgado a la participación exclusiva de psicólogos, como nos lo hace notar 

el mismo académico que participó como docente en la Facultad de Psicologla y formó 

parte del grupo fundador en lztacala: 

En la Facultad, yo fui de la generación que justo impulsó el cambio del plan de 
estudios que todavla está vigente y desde ahl, desde luego tenlamos ya esa 
idea de hacer un currlculum como totalmente congruente con la visión de la 
psicologla que tenlamos en ese entonces, y que aqul ahora tenlamos la 
oportunidad de hacerlo, no lo pudimos hacer en la Facultad porque 
obviamente se jugaban muchas fuerzas, muchos intereses, pero aquí eso era 
como habernos dicho - bueno ahl está su Juguetito. hagan. hagan como 
quieran - ( ... ] entonces todavla con mayor razón le entramos al proyecto de 
lztacala, diciendo - bueno. ahora si es la nuestra. ( ... ] Pero si, el modelo era 
un modelo consistente teóricamente desde el punto de vista psicológico. 
conductual y desde el punto de vista de la tecnologla educativa de esa época, 
no?, muy congruente, bastante sólido ... (E3M161299, pp. 3-4.) 

J(, En Marta! de Funciones. IJocumcnlo Interno- ENEP 11.tacala. 
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Fue asf que la ENEP lztacala se creó como el campus universitario por antonomasia 

para la formación de psicólogos conductistas altamente calificados que respondieran a 

las exigencias cientifico-técnicas de la corriente, en tanto y en palabras de su fundador 

el Dr. Ribes (1980a) permitia " ... integrar en forma coherente el entrenamiento teórico y 

metodológico en ciencia básica con el adiestramiento técnico en las distintas áreas 

aplicadas de la psicologia" (p. 82), mediante un curriculum cuyas bases 

epistemológicas, históricas y prácticas justificaban Ja adopción del análisis de la 

conducta como la única metodologia experimental que habia desarrollado una 

tecnologla aplicable a todos los problemas que planteaba la práctica profesional de la 

psicologla contemporánea. 

El diseño del currlculum partió de definir a la psicologla como una ciencia natural 

experimental cuyo objeto de estudio era la conducta de los organismos individuales 

aunque el efecto de sus acciones pudiera tener repercusión sobre grupos más 

numerosos. Como fundamento para Ja adopción del enfoque conductista y su cuerpo 

teórico-metodológico, el Análisis de la Conducta, se señalaba que era el único sistema 

teórico-metodológico lógico que permitía la integración ordenada de datos y 

observaciones, tanto de conducta animal y humano como de conducta social. 37 

El curriculum se elaboró con base en una matriz que orienta las condiciones de 

enseñanza como situaciones modelo de entrenamiento; contempla cuatro dimensiones 

que determinan las categorias genéricas de la actividad profesional del psicólogo: a) los 

objetivos de la actividad; b} las áreas generales de actividad; c) las condiciones 

socioeconómicas en que se desenvuelve dicha actividad, y d) el número de personas a 

las que afecta la actividad. Estas dimensiones se encuentran desglosadas de la 

siguiente manera: los objetivos de la actividad profesional del psicólogo: a) Ja 

rehabilitación, b) el desarrollo, c) la detección, d) la investigación, y e) la planeación y 

prevención. Las áreas de problemas contemplan los siguientes sectores: a) salud 

pública, b) producción y consumo, c) instrucción, y d) ecologia y vivienda. Las 

condiciones socioeconómicas donde se desenvuelve la actividad se especificaron 

como: a) urbana desarrollada, b) urbana marginada, c) rural desarrollada, y d) rural 

17 Cfr. emycclo de Plan de l~fil!.!tli!!o~ ( l 976), Coordinación de Psicologfa. ENEPl-UNAM. (mimco), junio. 
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marginal. Las poblaciones contempladas para la acción profesional del psicólogo son: 

a) individuos, b) grupos urbanos, c) grupos institucionales. 

El plan de estudios contempla tres módulos, que corresponden a situaciones genéricas 

de enseñanza y contiene la definición de objetivos generales que integran longitudinal y 

transversalmente todas las actividades académicas previstas: a) el módulo teórico­

metodológico, que en el sistema de enseñanza tradicional constituye el núcleo de la 

formación universitaria, se convierte aquí en un apoyo de los módulos fundamentales: 

el experimental y el aplicado. Provee del conocimiento verbal (información) y las 

herramientas metodológicas (diseño experimental y métodos cuantitativos) a medida 

que lo requieren las actividades de laboratorio y aplicadas; b) el módulo experimental, 

incluye un conjunto de actividades de laboratorio que van desde la simple observación 

de conducta animal en una situación simple hasta el análisis cuantitativo de episodios 

sociales y verbales humanos y, c) el módulo aplicado, que pretende llevar los principios 

teóricos y las técnicas y procedimientos de laboratorio a las condiciones naturales de 

trabajo. 38 

Las acciones y las prácticas en cuanto planeación, instrumentación y evaluación del 

currículum serán motivo de análisis del siguiente capítulo, en el que intentamos reseñar 

cómo este proyecto de formación profesional fue perdiendo sentido y significado para 

sus académicos. 

A 27 años de su implantación, el currículum no ha sido reestructurado en sus 

fundamentos y diseño. El entusiasmo y compromiso que significó la propuesta curricular 

en su inicio, se fue convirtiendo desde su instrumentación, en tensiones y conflictos de 

orden epistemológico, ideológico, político y prácticos, derivados muchos de la 

insuficiencia del enfoque teórico-metodológico para dar respuesta a los problemas que 

la práctica social presentaba, que fueron ocasionado fracturas y enfrentamientos que 

ocasionaron el abandono del proyecto por sus fundadores. 

La dinámica de tales condiciones, sumada a la carencia de un proyecto profesional 

alternativo, configuraron un contexto poco definido en las siguientes dos décadas, que 

se agudizó por un retraimiento de los distintos grupos hacia sí mismos que conforman 

"Cfr. Proyecto ele Plan de Estudios (1976), pp. 13-40. 
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la carrera (por áreas, proyectos académicos o inclusive de manera individual), 

descuidando un proyecto común de profesión. Como resultado de este estilo de 

funcionamiento institucional a lo interno de la carrera, unido al avance de la disciplina 

en sus derivaciones y ramificaciones de los principales sistemas psicológicos, se 

dispone hoy en dla de una diversidad de aproximaciones y enfoques teórico­

metodológicos que la caracterizan como " ... 1111 cn/eidoscopio de grupos y s11l1grupos co11 

di11ersns 111n11erns de co11cebir, e11seiinr y ejercer In psicología". 39 

Sin embargo, las prácticas históricas vividas se han encargado de evidenciar la 

imposibilidad de concertación y negociación entre la comunidad académica para el 

planteamiento de nuevas propuestas curriculares, aún y cuando se ha participado en 

varios intentos de revisión curricular, legitimándose por la vla de los hechos la 

institucionalización de prácticas heterogéneas y desreguladas sin un proyecto común 

que oriente las acciones de sus docentes. 

Lo anterior cobra relevancia cuando nuestro interés se dirige a una práctica curricular 

que en nuestros días dista sustancialmente de las especificaciones formales del plan de 

estudios de la carrera de psicologia, cuyo discurso en la actualidad parece estar muy 

alejado de la realidad, e inclusive resulta obsoleto en un escenario social que conlleva 

cambios económicos, políticos y sociales que abarcan globalmente al mundo, con 

expresiones y repercusiones particulares en nuestro ámbito nacional, y de manera 

especial en el sector educativo, por lo que las revisiones, modificaciones o 

reestructuraciones de los curricula a nivel formal en todos los niveles educativos se 

hacen indispensables. 

No obstante, el diseño, implantación o modificación de un currículum conlleva no sólo 

aspectos técnicos y coyunturales, ni se reduce exclusivamente a un trabajo intelectual 

de escritorio, más bien es una práctica social en el seno de una institución en la que se 

ponen en juego y se confrontan concepciones filosóficas, epistemológicas, 

político/ideológicas y pedagógicas. Cuando estas modificaciones o rediseñas no se 

101 RL·tornac.Jo del docurncnlo interno parn la revisión del nuevo plan de estudios que propone In Jcfotura de Carrera de 
P~ico/ngla, desde las propucsws del área de Desarrollo y Educncil~fl. 6 de junio del 2001. 
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concretizan en el espacio y tiempo oportunos, la prácticas y experiencias vividas llegan 

a imponerse. 

Por consiguiente, el próximo capitulo tiene la intención de develar, desde la perspectiva 

de los académicos, cuáles son las condiciones institucionales en que se despliega la 

situación actual de la carrera, cómo los impacta y afecta en su quehacer docente y de 

qué manera hacen frente a las contradicciones e inconsistencias que se disponen en 

una práctica que no contiene un horizonte colectivo. 
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TABLA l. 

Temporalidad 

Modalidad 
discursiva 

Estructuración 
y organización 
del discurso 

Campos 
disciplinarios 
relacionados 

Contenido 
del discurso 

Fuentes y 
métodos para 
obtención del 
conocimiento 
psicológico 

~ 

FORMAS DISCURSIVAS DE LA PSICOLOGÍA EN ELMUNDO HASTA MEDIADOS DEL SIGLO XX 

siglos VI a. C - siglos XIV- siglos XVIII-XIX 
Xllld.C XVII 

discurso discurso discurso discurso como 
mágico, mitico precien tífico científico disciplina de 

"cátedra" 

obstáculos umbra/de umbral de umbra/de 
epistemológicos posilh-idad epistemo/ogi:ació11 formali:ació11 

medicina 
magia, religión, teología filosofia fisiología 
medicina. filosofia medicina biología 
filosofia. medicina biología psiquiatría 

fisiología neurología 

el espíritu y la mente-cuerpo procesos de procesos 
materia conciencia mentales 

superiores; 
conscientes e 
inconscientes 

el asociacionismo 
el sentido la experiencia; y el empirismo; métodos 
común; la observación métodos experimentales 
ideas populares, objetiva; experimentales, más refinados; 
especulativas y lenguajes inductivos, de método de 
deductivas; la formales observación y .. g~álisis·· 
introspección verificación 

siglos XIX - XX 
México 

1867 1893 1910-1934 
1 er. curso de 1 er. curso de Cursos de 
psicología psicología psicología en la 
Wilhelm Wundt Ezequiel Escuela de Altos 
(Alemania) Chávez Estudios 

cátedra para Ja asignatura cursos para 
fonnación de curricular de complementar la 
investigadores: la la Escuela enseñanza 
psicología como 
ciencia 
experime/lla/ 

fisiología 

experiencias 
inmediatas del 
individuo; 
procesos de 
conciencia 

métodos 
fisiológicos, 
introspección 
observación 
analítica 

r 

Preparatoria profesional y 
posgrado en 
disciplinas 
humanísticas 

Jos procesos teóricos, 
mentales filosóficos y 

humanísticos 

varias varias corrientes 
corrientes de de pensamiento 
pensamiento de Europa y 
de Europa y Estados Unidos 
Estados 
Unidos 

'i1li'<'i~ rr11\¡ 
j L;.· · .. \.-11 
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TABLA2. 

Reestructuraciones 

Grado 
académico 

Estructura 
organizativa, 
normativa y 
académica 

Campos 
disciplinares 
relacionados 

Orientación 
disciplinar 

~ 

INSTITUCIONALIZACIÓN DE LA PSICOLOGÍA COMO DISCIPLINA ACADÉMICA AUTÓNOMA 
EN MÉXICO: SUS ESPACIOS UNIVERSITARIOS Y PLANES DE ESTUDIO 

1938 1950 1960 1964 1975 
1943, 1945 1951.1953 1969 1967 1971 1976 

"Proyecto "El proyecto 
ler. Plan de Maestría en Maestría en ler. Plan de Xalapatt 2°. Plan de 3er. Plan de lztacalatt 
estudios de Psicología Ciencias estudios de Plan de estudios de estudios de Plan de 
Maestría en Psicológicas licenciatura en estudios de licenciatura licenciatura estudios de 
Ciencias Psicología licenciatura en Psicología en Psicologia licenciatura en 
Psicológicas en Psicología psicologia 

Sección y Escuela de Departamento Colegio de Facultad de Colegio de Colegio de ENEP 
Departamento Psicología de la de Psicología Psicología Ciencias de la Psicología de Psicología de IZTALACA 
de Psicología Universidad de la Fac. de de la Fac. de Universidad la Fac. de la Fac. de UNAM 
de la Fac. de Iberoamericana Filosofía Filosofía Veracruzana Filosofía Filosofía. y 
Filosofia y Letras UNAM UNAM Facultad de 
y Letras UNAM dividido por Psicología 
UNAM departamentos UNAM 

filosofía; medicina; medicina- medicina- psicología psicología: psicología; psicología 
medicina- psicología psiquiátrica neurofisiológica medicina medicina 
fisiológica y psiquiátrica; psiquiátrica psiquiátrica 

psicología 

fenomenológica clínica con clínica con metodológica y experimental; metodológica- experimental experimental 
y gestáltica. enfoque médico enfoque profesional: integración experimental; y profesional; con enfoque 
médica- y psicométrico médico y vinctSbdón docencia- enfoques con prioridad únicamente 
fisiológica, para psicoanalítico teoría-práctica investigación- médico- del enfoque conductual 
y filosófica psicodiagnóstico servicio psicoanalítico conductista 

y filosófico. y diversas 
corrientes de 
pensamiento 

mr.ir•1C' rv ¡,¡ osicoló2icas 
U::i.Hi.J \,/\. fi 
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CAP(TULO 2 

LA PRÁCTICA CURRICULAR EN PSICOLOG(A IZTACALA: 
SU REALIDAD ACTUAL Y SU DEVENIR HISTÓRICO 

" ... es a partir del presente que se 
plantean las preguntas que incitan a buscar 

el pasado ... pues de no remitirnos a un 
pasado con el cual conectar nuestro presente, 

éste resultaría incomprensible, gratuito y sin sentido". 

Luis Vi/loro, 1977. 

Reconociendo que existe una inserción institucional en el currículum, nos encontramos 

ante el reto de establecer categorías teóricas que nos permitan entender en función de 

qué elementos se configura una práctica curricular dentro de un espacio universitario, 

con la intención de revelar los procesos y las prácticas institucionalizadas que se 

expresan en ella. 

Al concebir al currículum como marco de referencia para los que en él participan, y 

como dispositivo construido que implica la puesta en juego de reglas y 

recontextualización de conocimientos, adquiere un significado como referente simbólico 

de la institución, como lugar organizador y normalizador que marca y delimita lo 

esperable, en un nivel contractual, y da sentido a la institución y a sus actores; pero a la 

vez protege, en tanto permite espacios de movilidad y de decisión autónoma desde los 

cuales los sujetos interpretan las especificaciones formales y construyen su propia 

práctica (Schawb, 1974; Stenhouse, 1984; Coll y Miras, 1993; Gimeno, 1995; Pérez 

Gómez, 1998; Remedi, en prensa). 

Partimos del hecho de que el currículum conlleva una intencionalidad para la formación 

y apropiación de un saber y a partir de esta intencionalidad estructura, organiza, regula, 

legitima y certifica las acciones que se dan al interior de la institución, pero al mismo 

tiempo existe una apelación e interpretación por parte de sus actores a las 

TE~~~ f'ON 
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prescripciones formales e institucionalizadas que pueden dar como resultado una 

práctica alejada de un proyecto educativo inicial. 

De aquí que estableceremos una distinción terminológica necesaria para nuestros 

propósitos, sin pretensión alguna de alterar los usos arraigados del lenguaje, sino con la 

intención de distinguir conceptualmente aquellos referentes que nos permitan 

interpretar la relación entre la acción de los sujetos y las prácticas consolidadas, como 

cultura objetivada que una vez acumulada, aparece como algo dado a los sujetos o 

como legado que se impone a éstos. 

2.1 La institución: como representación simbólica y espacio social 

Para el análisis de una práctica curricular y en un intento de dar respuesta a las 

interrogantes que se derivan de la problemática planteada en el capitulo anterior, 

recurrimos al análisis de la institución desde un enfoque socioinstitucional que nos 

permitiera acercarnos al entendimiento de la interrelación entre la internalización de lo 

social y la individuación, que constituyen los procesos básicos en la conformación de 

los individuos pero que requieren de un minucioso desciframiento de significados 

implicados en ellos. 

De acuerdo a este enfoque, el concepto que mejor representa la heterogeneidad del 

proceso educativo y que lo caracteriza de forma más fiel, es el de institución. Al usarlo 

pretendemos respetar la noción de que las instituciones son procesos históricos y 

culturales, cuya unidad interior no está dada sino que se constituye; que están 

permeadas por una infinidad de relaciones con otras esferas sociales. 1 

Por lo tanto, entendemos a las instituciones como abstracciones y a las organizaciones 

como su sustento material, el lugar donde aquellas se materializan, como 

1 El vocablo es usado en un mayor número de obras para designar establecimientos u organizaciones concretas que 
son responsables del cumplimiento de algunas funciones sociales especializadas; en su uso clásico y en un nivel de 
particulari7A1ción. se considera a la institución como In concreción de alguna ley o nonna universal y alude a cuerpos 
nonnativos jurídico-culturales compuestos de ideas, valores, creencias y leyes que dctcnninan las fonnas de 
intercambio social y se particularizan en cada sociedad y en cada momento histórico (la familia, el trabajo, la justicia, 
etcétera); en esrc sentido, el ténnino in.rtilucidn refiere a lo que es ley consuetudinaria o escrita. Véase Schvnrstcin, 
L. l'sicologla social de las organi:acionc.r, pp. 21 ·85., y Fcmándcz, L. la inwrcitín institucional en el curr/culo, 
p. 6. 
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mediatizadoras entre las instituciones y los sujetos. Las organizaciones son por lo tanto, 

el lugar donde la institución tiene sus efectos productores sobre Jos individuos, 

operando tanto sobre sus condiciones materiales de existencia como incidiendo en Ja 

constitución de su mundo interno. Las organizaciones pensadas como establecimientos 

y unidades compuestas (para resaltar o distinguir sus partes componentes) materializan 

y son atravesadas verticalmente por Jos aspectos prescritos de la institución que nos 

permiten comprender las interacciones que se establecen entre Jos sujetos y a la vez, 

rescatar el carácter de construcción social y simbólica que tienen las organizaciones. 

Consideramos que para Ja comprensión de las organizaciones sociales se hace 

necesario tanto el análisis organizacional como el análisis institucional, que aunque son 

análisis distintos, se complementan, en tanto el primero nos posibilita el conocimiento 

del establecimiento y sus modos de operación, sus relaciones con el contexto y sus 

modelos hegemónicos; y el segundo, permite el análisis de las contradicciones entre Jos 

atravesamientos institucionales y Ja horizontalidad del acontecer organizacional. 2 

El establecimiento institucional o la organización, puede abordarse en sus tres niveles: 

Jo material y Jo simbólico (ambos como realidad externa a los sujetos); y como objeto de 

vinculación (como realidad interna de los sujetos), en que Jos sujetos encuentran 

orientación para percibir significativamente su realidad. En su nivel material y simbólico, 

el espacio universitario organiza y materializa el orden social que se establece desde 

las instituciones generales y conforma un estilo de funcionamiento y cultura propios. 

Como objeto de vinculación, Jos sujetos establecen una doble relación: en Jo formal, 

referida al tipo de posición y relación con el sistema de distribución de 

responsabilidades; en Jo representado o idealizado, de acuerdo a sus necesidades, 

deseos y expectativas (Fernández, 1999a). 

Asimismo, recuperamos Ja distinción que desde ta escuela francesa se hace entre 

fuerzas instituidas e instituyentes, que de forma dialéctica se presentan para Ja 

comprensión de Jos fenómenos sociales. Se concibe asi a Ja institucionalización como 

~ Recurrimos a los dos términos comprendiendo la tensión que existe entre los dos, pues su acepción parte de 
referentes epistemológicos, ontológicos y axiológicos distin1os. Al respecto véase Schvnrstcin. L. Di:wilos 
orJ.!cmi:ac:ionah•s; Schvarstcin, L. Psic:o/ogfa :racial ele las orgcmí:aciones. y Fcmándc7.., L. La inserción institucional 
,_.,, t'I currículo, pp. 5· l -l. 
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la confrontación dialéctica entre lo instituido y lo instituyente. Lo instituido entendido 

como norma institucional, como aquello que está establecido, el conjunto de normas y 

valores dominantes, asl como el sistema de roles que constituye el sostén de todo 

orden social. Lo instituyente entendido como movimiento de los sujetos, como protesta 

o negación de lo instituido, de acuerdo a la apropiación que de lo instituido hacen los 

sujetos. Cuando lo instituyente triunfa, por el simple efecto de su afirmación, se 

transforma en instituido y convoca a procesos instituyentes.3 

Esta distinción e interrelación entre lo instituyente, instituido e institucionalizado nos 

acerca al entendimiento de la diversidad de significados que se presentan en cualquier 

hecho humano; hechos multideterminados, que operan consciente e inconscientemente 

pero que posibilitan su decodificación o develamiento desde diferentes ángulos. 

De acuerdo a estos referentes teóricos, consideramos a la organización como la puesta 

en escena de un orden simbólico; de la interacción de los sujetos dentro de ella resulta 

el modo en que ellos asignan significado a lo que alli acontece y estas interpretaciones 

están regidas por las categorias preceptúales que el orden simbólico instituye. Las 

instituciones atraviesan a las organizaciones y a los grupos, es este atravesamiento 

institucional el que permite comprender cómo determinados modos de hacer y de 

pensar se producen y se reproducen en una sociedad o en una comunidad. 

Concebir así a una organización social, nos adentra en el análisis de la cultura 

institucional del establecimiento, considerada como el resultado de la versión que cada 

establecimiento hace de las instituciones generales y que incluye, de manera particular, 

su lenguaje, la imagen que de si misma tiene, sus modalidades técnicas, su forma de 

plantear y resolver los problemas y los conflictos, sus contradicciones, sus recursos, 

tiempos, espacios y formas de relacionarse con el mundo externo, que la llevan a 

generar ciertos resultados institucionales, no solo como productos formales sino 

también en aspectos singulares como serian las percepciones y los significados de las 

personas que en ella participan y que las llevan a diferentes grados de gratificación o 

insatisfacción, identidad, valores, rutinas, etcétera, que conforman la dinámica y el estilo 

' Conccplos de Lorcau ( 1975, 1977) y Lapassadc ( 1974, 1977) rclomados como "analizadores" paro el análisis 
inslitucional por L. Schvnrstein. L. Di.rel1os organi=acionale.r, y Schvnrstein, L. Psicología social de las 
,,rgani:acione.\'. 
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institucional. La dinámica institucional refiere a la forma en que los integrantes y los 

sistemas de un establecimiento plantean los problemas y trabajan para su solución; y el 

estilo institucional como el resultado institucional que condensa la cultura del 

establecimiento y funciona como mediador entre condiciones y resultados (Fernández, 

1994). 

Este estilo institucional expresa el poder de "lo institucional" en sus diferentes formas, y 

opera a la vez como patrón de asignación de significados, encuadre de socialización y 

punto de anclaje para las identificaciones de los sujetos y resulta ser un componente 

nuclear para la representación de la identidad institucional. 

Por lo anterior, la representación del establecimiento en su carácter de institución, 

adquiere la forma de concepciones y representaciones en que se articula lo individual y 

lo colectivo. De acuerdo a una combinación compleja de todas sus cualidades, el 

establecimiento puede definirse corno un espacio de vida colectiva que se recorta de su 

medio y adquiere una idiosincrasia singular (Fernández, 1996a). 

Desde la perspectiva sociológica también podemos analizar al establecimiento 

universitario como un campo,4 concepto que alude a un espacio social en el que los 

sujetos en posición disputan en relación a ciertos intereses en juego, y como un 

instrumento para interpretar las prácticas sociales desde donde puede explorarse la 

realidad en distintos planos de interacción social, pero principalmente comprenderla 

corno espacio de fuerzas donde la lucha se da por la detención del poder simbólico y 

por la imposición de principios de clasificación del mundo, o sea, por la percepción 

legítima y la valoración social de los atributos y prácticas de un grupo. 5 

El campo funciona asimismo como espacio de producción cultural y por lo tanto de 

sentido, de determinados habitus vinculados a él, en el que las prácticas reproducen 

ciertas regularidades en las que se han gestado e implican la presencia y pervivencia 

1 La nociún de campo corno referente conccplual Bourdicu lo define como " ... el espacio de las relaciones de fuerza 
entre Jo~ diferentes tipos de capilal, o con mayor precisión, entre los agentes que están suficientemente provistos de 
11110 de los diferentes tipos de capital para estar en disposición de dominar el cnmpo correspondiente y cuyas luchas 
se i111cnsifican todas las veces que se pone en tela de juicio el valor relativo de los difcrcnlcs lipos de capital ...... En 
BuunJicu, P. U1.i=11111.•sprdcticas, p. SO. 
~ I.as relaciones de fuerza que se generan entre los agentes colocados en distinlns posiciones del campo o todos los 
que entran en él y son irreductibles a las intenciones de los agentes individuales. En Dourdicu, P. "Espacio social y 
podl.'r simbólico" en Cosa.\· clicha.f. 
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de un pasado no muerto que es activo y se perpetúa reactivándolo. Es decir, el habitus 

como "... estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras 

estructurantes, es decir como principios generadores y organizadores de prácticas y 

representaciones ... " (Bourdieu, 1991, p. 92) es un conjunto de disposiciones internas 

que son a la vez condicionadas socialmente, producto de la socialización de los 

individuos y expresa una posición de clase y una trayectoria, lo que se transforma en 

cultura de grupo en la que se comparten visiones similares del mundo social y 

profesional.6 El habitus junto con los procesos de institucionalización, son mecanismos 

por los que las acciones se reproducen y se convierten en prácticas consolidadas. 

En un espacio de transmisión, producción y difusión del conocimiento y la cultura, como 

es el espacio universitario, el ocupar una posición determinada da un punto de vista y 

una comprensión particular de éste. La posición que ocupan en él los académicos se ve 

favorecida por las "propiedades" que poseen. Estas propiedades están constituidas por 

distintos tipos de capital o "ventajas" que les benefician a sus poseedores y que han 

heredado por un origen social favorable o bien han ido adquiriendo en el transcurso de 

sus trayectorias sociales o académicas. En el caso de profesores universitarios, el 

capital heredado (económico, cultural y social), el capital de poder universitario, de 

poder y prestigio científico como el de notoriedad intelectual y político resultan ser 

eficientes para la ocupación de posiciones y la lucha por la conservación o la conquista 

de poderes al interior de la Universidad (Landesmann, 1993). 

2.1.1 Las prácticas: como consolidación de la cultura institucional 

La práctica, como otro referente importante para nuestro análisis, la utilizamos en un 

sentido diferente al lenguaje coloquial o al empleado en la educación para referirse a 

una actividad o a la técnica en sentido más amplio; más bien, la entendemos como 

acción, o como aquella que contempla un amplio campo conformado no sólo por los 

i. Para llourdicu el Jwhitus " ... es lo que pcnnilc habilar las instituciones, apropiárselas prácticamente y, de ese modo, 
mantenerlas activas, vivas, vigorosas r ... J hacer revivir el sentido que se encuentra depositado en ellas, pero 
imponiéndoles las revisiones y transfommcioncs que son la contrapartida y Ja condición de la reactivación." Véase 
Bourdicu, P. El .rentido prcictico, p. 99, 
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actos o actividades ejecutadas sino también por las intenciones y propósitos de los 

sujetos. 

En la acción se manifiestan y expresan los sujetos, que lo hacen a partir del marco de la 

cultura de la práctica acumulada que los orienta y que ellos utilizan como capital, es 

decir, la acción se refiere a los sujetos, aunque por extensión podemos hablar de 

acciones colectivas; y la práctica es la cultura acumulada sobre las acciones de las que 

aquélla se nutre. 

En este sentido, y en el plano de las instituciones. o en la estructura organizativa de las 

escuelas, las disposiciones y las reglas están marcadas, lo mismo que las 

prescripciones del curriculum muestran el camino por el que discurrirá la actividad de 

desarrollarlo; todo lo cual es un limite objetivo a la iniciativa de los sujetos. En otras 

palabras, considerar la acción como algo vinculado a las prácticas preexistentes, no 

niega la autonomla de la acción de los sujetos. (Giddens, 1995; Berger y Luckmann, 

1999). 

Como fruto de la socialización, los individuos puedan actuar de una determinada forma, 

pero los actos implican decisiones humanas y motivos de los sujetos. Estas sencillas 

proposiciones son fundamentales para entender el mundo de Ja acción y de la práctica. 

Lo que sentimos como valioso, y por eso Jo queremos, explica la acción, matiza el valor 

de las creencias y hasta puede modificar el pensamiento. El valor que damos a lo que 

hacemos es un componente dinámico que explica la acción porque la orienta, la dota de 

intencionalidad y Ja desencadena. 

Lo anterior nos lleva a recuperar nuevamente Jos procesos de institucionalización, que 

como vimos, aluden a procesos que implican mecanismos de control social que 

establecen pautas definidas de comportamientos hacia determinadas direcciones que 

adquieren niveles de formalización diferenciales, expresadas en normas, regulaciones, 

restricciones y posibilidades que se construyen histórica y objetivamente; incluye 

tipificación de formas de acción o desempeño de roles socialmente definidos, y como 

modos de "explicación" y "justificación" requieren de procesos de legitimación. 

Las prácticas de legitimación, sin ser necesarias en los procesos iniciales de 

institucionalización, son inevitables para transmitir el mundo institucionalizado, por lo 
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que constituyen una objetivación de "segundo orden" llegando a ser subjetivamente 

plausibles (Berger y Luckmann, 1999). 

Estas legitimaciones son aprendidas por las nuevas generaciones durante el mismo 

proceso que las socializa dentro del orden institucional. Con la historización y 

objetivación de las instituciones también surge la necesidad de desarrollar mecanismos 

especlficos. 

Este es el principio que nos lleva a comprender cómo algo se construye históricamente, 

desde el momento en que cada acción arrastra tras de si el sedimento de otras previas. 

La acción se prolonga asf en otras acciones y configura estilos de actuar, pudiendo 

generar patrones individuales o colectivos en el curso de las historias institucionales, 

que pueden ser el germen de la estabilización de un tipo de práctica educativa, como 

una forma más de la consolidación de la cultura. 

2.1.2 La historia y sus actores 

Con todo y lo anterior, cuando las instituciones han llegado a ser realidades divorciadas 

de su relevancia originaria o de las necesidades sociales de las cuales surgieron, hay 

probabilidades de que se desvien de los cursos de acción "programados" 

institucionalmente, es decir, es más probable que los sujetos se desvien de programas 

fijados por otros, que de los que ellos mismos han contribuido a establecer. 

Por tanto, y con base en la problemática curricular descrita, se hace indispensable 

recuperar su pasado que nos permita aclarar su presente, o reconstruir su historia a 

partir del presente que afirma la existencia de una realidad social construida 

históricamente, y por lo tanto provisional y contingente (Le Goff, 1997). O bien, volver 

expresivo el pasado a partir de lo que tiene sentido en el presente, que implica rastrear 

en situaciones pasadas, los espacios significativos de una institución que para ella es 

pensable desde su presente. 7 

7 El relato histórico se cxplicitn en relación a un cuerpo social y con unn institución del saber. Véase Michcl de 
Ccrtcau,. /.a escritura de la lti.\'loria, pp. 1O1·I03. 
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Asl pues, la búsqueda de la historia institucional nos centra en la historia tal y corno es 

vivida por sus actores, que nos permita rescatar la historia invisible, la no oficial, la no 

documentada, la que se va conformando por las interacciones significativas que se 

producen, consciente o inconscientemente, entre los individuos de una institución a 

partir de su cultura y las prácticas instituidas y que influyen en sus modos de pensar, 

sentir y actuar y determinan su relación con una propuesta curricular (Pérez Górnez, 

1998; Rernedi, en prensa). 

Son por lo tanto las voces de los académicos, los portadores de una historia de 

apropiación y sus relatos, los que tienen mayor peso en la reconstrucción histórica de la 

práctica curricular que nos interesa analizar, a partir de la percepción sobre sus 

prácticas y las formas en que éstas se desarrollan con el fin de recuperar los 

acontecimientos más relevantes, espacios y configuraciones que para nuestros 

interlocutores resultan ser significativos. 

Desde una perspectiva histórica, las relaciones entre el pasado y el presente resultan 

claras si comprendernos que toda historia es contemporánea en la medida en que el 

pasado es captado desde el presente y responde a los intereses buscados desde éste, 

el pasado cobra relevancia en función de las necesidades del presente. Corno indica Le 

Goff, la historia es duración, el pasado es al mismo tiempo, pasado y presente. 

De acuerdo a esta concepción de "lo histórico", nuestra atención se orienta, en un 

principio, a los académicos que participan de una misma práctica curricular y su 

relación actual con los espacios, procesos y proyectos que considerarnos se presentan 

corno configuraciones o representaciones que organizan sus prácticas cotidianas en 

relación con el curriculurn. 

En este sentido, las preguntas que nos plantearnos desde el presente hacia el pasado, 

en perspectiva histórica, nos llevan a escribir al principio lo que se ha producido corno 

slntesis, comenzando por el final de un proceso, de una práctica que corno acto de 

introducción, nos lleva a la inversión en la escritura, como perspectiva metodológica y 
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forma de narración que con fines de inteligibilidad nos permitan dar esclarecimiento a 

las representaciones y los significados que en el presente se conforman.ª 

2.2 El currículum de psicología: una práctica "caótica y sin remedio" 

Cuando a los actores de una práctica educativa, que han participado en ella desde su 

fundación, se les interroga sobre su práctica curricular actual en la carrera en la que 

participan como docentes y la representan como "frm1cn111e11/e cnólicn", "i11dcfi11id11", 

"n111bigu11", "del asco", "i11co11grue11te", como "bi11g-/11111g", o como "11111y desastrosa" y la 

significan como "sin remedio", nos llevan a buscar y profundizar en sus procesos de 

socialización,9 las pautas de objetivación y subjelivación académicas que conforman 

una realidad curricular que para sus actores no tiene "sentido"1º ni coherencia. 

En sus relatos, los académicos apelan a un escenario en el que se vive una práctica 

confusa y desordenada, 11 en la que cuestionan las pautas de funcionamiento de la 

institución con expresiones tales como "ya 110 lzny unn 1111ió11, o sen es el caos, 110 lzny 111111 

directriz académica zí11irn n partir de In rnn/ podamos hacer algo" (E1M161199, p. 18); "c11 esta 

i11defi11ició11 de repe11te esto se vue/r1e lm1 ambiguo que pues cndn quien puede r•e11ir 11 dar lo que 

co11sidcre que se debe de dar" (E6F21700, pp. 23-24); "del asco!, del nsco, mira yo creo que la 

i11stitució11 está muy mal orgt111izndn" (E5F18700, p. 15); por lo que se pone en entredicho un 

" Al considerar a la historia como duración, en la que el pasado es al mismo tiempo pasado y presente, corrcspondaá 
al investigador hacer un estudio ''objclivo" del pasado en su doble fomla. Teniendo claro que comprometido como 
está en la misma historia, no podrá alcan1 .. ar una verdadera objetividad pero podrá realizar progresos en la 
comprensión de ésta csfor1.ándosc por ponerse en discusión a sf mismo corno un observador cientitico que tiene en 
cuenta las modilicoicioncs que eventualmente aporta al objeto de observación. En Le GolT, J. Pensar la historia, p. 
5:?. En este sentido, los argumentos expuestos partieron de reunir varios elcmcn1os para contrasrur los datos 
derivados de las fuentes testimoniales (entrevistas rcali1 . .adas por la autora) como documentos oficiales, estadísticas, 
publicaciones locales, enlrc otros. 
1 Retomamos el concepto de sociali1.ación de Bcrger y Luckmann, que implica un proceso de intcrnalización, como 
fa inducción amplia y coherente de un sujeto en un mundo objetivo de una sociedad o en un sector de ella. En la 
intcn1:1Ji1 .. .ación, el sujclo aprehende o lwcL' ww interprí!taci(m inmcdima de un acontecimh:nto objetivo en cuanto 
expresa signilicado. en lanlo es una manifestación de los procesos subjetivos de otro u otros que en consecuencia se 
vuelven subjetivamente significativos para él. Véase l.a cwutrucciú11.\·ocial de la rl!alulad, pp. 167-227. 
'° Utilizmnos el término .H.•lllido como lo describe Schutz, corno " ... el resultado de una interpretación de una 
experiencia pasada contemplada desde el Ahora con una actitud reflexiva. Mientras vivo en mis actos, dirigidos 
hacia los objetos de dichos actos, estos no tienen ninglm sentido. Se vuelven provistos de sentido si los capto como 
experiencias circunscriptas del pasado; por lo tanto, en la rctrospección''. Por lo que las experiencias por las que son 
cuestionados los sujetos esl<in subjetivamente provistas de .. sentido". Véase Schutz, A. El prohlema de la realidad 
.wcial, p. 199. 
11 Semántica que corresponde a "caos". 
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orden institucional que regule y norrne las prácticas académicas. Prácticas académicas 

que se encuentran relacionadas a un proyecto de formación profesional, en el que el 

currículum es el espacio constitutivo de los sujetos que designa Ja institución para la 

realización de las prácticas relacionadas a Jos contenidos y a sus formas de enseñaza y 

evaluación. 

Desde la perspectiva de los académicos, se alude a la falta de un orden social, a través 

de prácticas instituidas que den sentido y coherencia a las actividades e interacciones 

entre los sujetos que participan de una misma práctica, en tanto no son guiadas por un 

proyecto explicito: "111111 dircclriz nrndémicn IÍ11icn". 

Veamos lo significativo que resultan algunas de sus apreciaciones: 

(sobre la situación actual) . ya en su dimensión. pues yo digo que ya en 
forma precisa y realmente me asusta en lo que se ha desembocado 
realmente creo que es impresionante con ta bandera do la libertad do 
cátedra, estamos en un pluralismo anárquico [ ... ] es cierto que hay las 
visiones como clásicas, todas las visiones de tipo opuesto, que después 
del caos viene el orden, no?, y que eso son procesos clclicos que se dan. 
que después de un avance se dan contradicciones de un paradigma 
cuando surge, pero pues nosotros ya llevamos 14 años en esa crisis . 
(E1M161199, pp. 4, 6) 

El académico hace referencia a "14 mios e11 es11 crisis", y lo significa como "que estamos e11 

1111 pl11mlis1110 1111árq11iro", pues se remite a un pasado en el que la propuesta curricular 

original partla de una concepción filosófica de la ciencia muy claramente definida: el 

conductismo, que representaba para el docente una "estructum" que daba sentido a las 

acciones y prácticas académicas, sentido que se pierde al romperse el proyecto común 

cuando su fundador y colaboradores abandonan la carrera, 12 como nos lo deja ver en 

otro de sus argumentos: 

• Las palabras resaltadas expresan el énfasis denotado por Jos académicos. 
" Entre t882 y 1984, et Dr. Ribes, principal fundador del currlculum de psicología, y sus más cercanos 
colahorndorcs que conformaban el comité de carrera (el grupo jimdador adltereme). abandonan el proyecto por 
fricciones y nipturas entre ellos, replegándose a otros espacios de la institución y postcrionncntc retirándose de ella. 

TESJS rr:N 
FALLA DE ORIGEN 

97 



•.. a partir de cuando quemamos las naves, te acuerdas, eso fue en 
ochenta y cuatro, no sé, mas o menos en ochenta y cuatro o en ochenta y 
cinco que quemamos las naves, no?, cuando hubo la ruptura total de la 
carrera, no?, se quemaron las naves y que lamentablemente no tuvimos 
ya ningún punto de regreso y ni adelanle, no?, pues viene el rompimienlo 
tolal, en donde definilivamente yo digo pues lo digo ya desde malas naves, 
porque cada quien agarró su rollo y pues vemos todo esto que 
lamentablemente creo que tenemos ya más tiempo en esta crisis que lo 
que el tiempo que duró esa estructura. no? pues no hemos podido 
recomponernos y andamos ahl todavla ... (E1M161199, pp. 6-7) 

En este mismo sentido, otro académico que regresa a la carrera después de algunos 

años de ausencia, nos relata los cambios dramáticos que percibe y evidencian la 

desarticulación que se vive en la carrera: 

.. cuando regreso a lztacala me encuentro ese caos, no?, [ ... ] vi las cosas 
muy, muy desastrosas [ ... ] y lo que yo vela era ese caos, lo vivl como si 
fuera, como si hubiera sido eso el "bin-bang" de lztacala. (E3M161299, pp. 
14, 16) 

La expresión del académico de "pi las cosas 11111y rlesnsfrosns" cobra relevancia en cuanto 

denota los cambios sustanciales que representan la falta de regulación de prácticas 

académicas y lo que significa para sus actores "se11tirse como 111ris n In rlerim", como lo 

manifiesta en su siguiente narración: 

un currlculum que ya nadie respeta, lo cual a mi se me hace lo más 
lógico, una especie de indigencia enorme en cuanto a marcos 
institucionales que regulen la actividad de los profesores, que igualmente 
se me hace normal y entiendo las angustias que esto puede comportar en 
el sentirse como más a la deriva y cada quien haciéndose responsable de 
lo suyo a falta de que alguien haya ahl para poner orden. (E3M161299, p. 
15) 

Lo anterior nos permite comprender que cuando la intencionalidad de un proyecto 

curricular se pierde, se archiva o se olvida, se rompe el diálogo entre los sujetos que 

participan de su instrumentación y su interacción social se convierte en indefinición, los 

participantes se encuentran sin un curso de acción claramente trazado; se desorganiza 

el sistema social creado y sustentado por la interacción ordenada y metódica, lo que 
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genera sentimientos de confusión y desconcierto, 13 idea que nos explicita el académico 

cuando nos manifiesta "e11/ie11do /ns 1111gustins que esto puede comportar e11 el sentirse co1110 

1111ís n In deriva y cada quie11 lmciéndose respo11s11ble de lo suyo n fn//n de que nlguie11 linyn 11/ií 

¡mm po11erorde11". 

El caos, percibido asl por sus actores, está relacionado a la falta de prácticas 

institucionalizadas que den coherencia y estabilidad a la carrera, en las que los roles de 

autoridad no parecen estar diferenciados ni asumidos, lo cual dificulta prever las 

acciones de los otros; la falta de tipificación de las acciones vuelve imprevisibles las 

áreas de comportamiento que ordenan y norman 14 el comportamiento de una 

comunidad social, como Jo refiere una académica: 

... pero ante el hecho de que acá no hay alguren que norme esto y que 
cada quien pues introduce lo que cree, desde su muy particular posición 
personal, la misma heterogeneidad, la misma multiconceptualidad de la 
disciplina pero también pues en esta indefinición de repente esto se vuelve 
tan ambiguo que pues cada quien puede venir a dar lo que considere que 
se debe de dar, ... (E6F217DO, pp 23-24) 

En este sentido, las formas de acción social de una colectividad, al no ser 

objetivamente disponibles para sus actores, difícilmente llegan a ser subjetivamente 

plausibles, como Jo refleja Ja expresión de Ja académica "c11 esta i11dtfi11ció11 de repe11te 

esto se vuefz1e 11111 n111/1ig110", manifestación que alude a Ja falta de integración a un orden 

institucional que dé sentido o cobre significado subjetivamente para Jos que en él 

participan, provocando que "cado q11ie11 ¡1ul'll1• 1•1•11ir 11 dnr lo que co11sidere que se debe de 

dnr", en el que se pierde el diálogo significativo con los mediadores entre las 

estructuras de plausibilidad, 15 en nuestro caso el currículum prescrito, y Jos actores que 

Jo llevan a Ja práctica, como lo aclara la académica: 

11 Al rcspccro <le las disrupcioncs en la inlcracción social véase Goffman, E. La presentación de la persona en /u 
l'ld11cotidw11a. 
H Como aclaran Bcrgcr y Luckmann "Todo componamicnlo inslitucionalizado involucra .. roles" y estos comparten 
asf el carácter controllldor de l•1 institucionalización ( ... ] la consuucción de lipologla de •'roles" es un correlato 
lh!ccsario para Ja instilucionali7.ación del componamiento.J ... J Cuanlo más se institucionaliza el comportamiento, 
mú!-i previsible y, por ende, más controlado se vuelve". En !.a construcción social de la realidad, pp. 85-99. 
1 ~ Ln plausibilidad se refiere al reconocimiento subjetivo de un sentido general .. detrás" de los motivos situacionalcs 
predominantes. solo parcialmente institucionali7.ados, tanto propios como ajenos. [ ... J Existe un nivel "horizontal" de 
inlegración y plausibilidad, que relaciona el orden institucional en general con varios individuos que participan de él 
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... esto da como resultado una gran diversidad y una gran Incongruencia, 
porque yo creo que puede haber diversidad con congruencia, pero r • .:i es el 
caso, acá yo veo gran diversidad con una gran incongruencia que inclusive 
se traduce en problemas prácticos. por ejemplo, qué criterios vamos a 
poner para exámenes extraordinario? [ ... ) no hubo nunca un orden, una 
secuencia lógica, el curriculum se estructura conforme al docente que te 
toque, entonces bueno no hay realmente un currículum .. (E6F21700. pp. 
20, 24) 

El seguimiento de un curriculum como estructura de plausibilidad que integre y tenga 

sentido para sus actores deberá tener "co11grue11cin" y "1111a serne11cia lógica", 

independientemente de su diversidad; en este sentido no hay un reconocimiento a un 

curriculum que aunque existe en lo formal, no se justifica como un universo simbólico a 

partir de un reconocimiento de los que de su práctica participan porque no ordena y 

legitima "criterios" minimos que eviten "pro/J/cmns prácticos" como serian los requisitos 

minimos que institucionalmente se requieren como válidos para exámenes 

extraordinarios, por lo que "110 ilny rca/111c11/e 1111 c11rríc11/11111", en tanto no se le atribuye 

un significado compartido. 

En este mismo sentido, otro académico percibe cómo esta falta de estructuras 

objetivamente disponibles, impiden u obstaculizan el desempeño de roles que todo 

orden institucional demanda, como lo expone en su relato: 

... no hay autoridad, no hay una estructura, no hay una estructura que 
permita que haya autoridad, en el buen sentido de la palabra. es decir una 
gente que aglutine, coordine, que ponga las reglas del juego y que la gente 
se ajuste a esas reglas ... los que fungen como autoridades formales. si te 
das cuenta. no son autoridad, son en todo caso "corre ve y dile", 
"mensajeros", o actúan como lideres sindicales, por ejemplo, los llamados 
jefes de área, si creo que hay un vaclo muy importante de autoridad 
(E2M191199, p. 9) 

en varios "roles", o con varios procesos institucio1111lcs parciales en los que puede par1icipar un solo individuo en un 
momento dado .. (p. 121 ). Ncccsi1an un proceso de legitimación, que es un proceso de objetivación de segundo orden 
(lo que "explica" y "justifica" y que es necesario para la rransrnisión de Jo instituido a las nuevas generaciones). cuya 
función es dar. nuevos significados a las objetivaciones de primer orden, las que se dan en el proceso de 
institucionalización parcinl pero que necesitan estar objetivamente disponibles para ser subjetivamente plausibles 
(que lo ínslituido tenga sentido y significado para lodos, indcpcndicnlcrncntc de los roles desempeñados y de los 
momentos en los que se participa). Para que existan estructuras de plausibilidad se requiere un nivel de integración y 
plausibilidad 1a11to horizontal (al conjunto) como vertical (la biogratla individual). Las cstrncturas de plausibilidad 
"Son Ja base de los universos simbólicos, considerados como Ja matriz de todos los significados objetivados 
socialmente y subjetivamente reales" (p. 125). Al respecto véase Bergcr y Luckmann, La constr11cció11 social de la 
realidad, pp.120-t25. 
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En el caso de una comunidad académica, el desempeño de roles, y en especial el que 

se asume como el de "autoridad formal", que como representación simbólica del orden 

institucional entraña a "u11n gen/e que ngluti11e, coordi11t', que 1'º11g11 las reglas del juego y que 

In geu/e se ajuste 11 esas reglas", implica todo un nexo institucional de comportamiento, que 

actúa como "su representante", lo que posibilita la existencia de la propia institución. 

Cuando no existe esta figura, la legitimidad de la institución se pone en duda. 

De acuerdo a estos testimonios, las pautas de relación institucionalizadas que normen, 

dirijan y coordinen, significan un referente importante para los sujetos de un grupo 

social, en tanto regulan y orientan sus acciones, proporcionan certidumbre y organizan 

sus prácticas. Cuando la singularidad de una práctica educativa instituye 16 procesos de 

desintegración y dispersión, el escenario se percibe confuso y sin curso, sus actores se 

sienten desorientados y desprotegidos; los mismos espacios que quedan sin control o 

"desinstitucionalizados" para acciones y decisiones autónomas o para promover 

cambios, generar formas alternativas de intervención, estrategias, tácticas, enfoques, 

etcétera, paradójicamente requieren ser reguladas y legitimadas para que proporcionen 

seguridad y certidumbre a sus participantes. El siguiente relato del académico resume 

el significado que subyace en las narraciones de los docentes con respecto al proceso 

de desestabilización que promueve el "c;:ios": 

definitivamente yo lo comparo en el sentido del caos que existe ahora, 
no?, depende de como /o veas, si uno dice "la pluralidad" y el rollo ese, de 
/a "explosión de convivencia de las diferentes opciones y visiones del 
campo y bla, bla, b/a" pues probablemente alguien te puede decir el caos 
es mejor, yo en lo particular opto porque el caos se acabe, no?, creo que 
dentro de la diversidad puede haber una organización, y creo que ahora 
pues realmente estamos en esa situación, o sea ha desembocado en una 
situación caótica, no?. (E1M1611g9, p. 4) 

16 Práctica que se constituye de acuerdo n la apelación que hacen los sujetos sobre Jo instituido. Se da una tensión 
permanente entre lo instituido y lo instituyente, entre demandas curriculares y la forma en que los suje1os se npropian 
de éslas. Para un análisis similar véase femández, L. /ns1iluc/011es Educal/vas. Di11ámicas /11sl//11c/011a/es en 
situaciones critiC(JS. 
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La expresión del académico "yo en lo pnrticu/nr opto porque el cnos se ncnbe, creo que dentro 

de In diversidad puede llnber 1111n orgnuiznción", nos lleva a recuperar lo que Gimeno (1994, 

p. 14) explica al referirse a la desregulación en los ámbitos educativos: 

la desregulación por si misma no es una solución ni una 

democratización automática de las comunidades educativas; es 

solo una oportunidad y todo depende de los valores que con ella 

puedan desarrollarse en unas determinadas circunstancias [ ... ] 

cuando el proceso de desregulación que implica la 

descentralización no camina a la par de la organización de las 

comunidades para hacerse cargo de ese poder. ni de la organicidad 

de la profesión docente para vertebrarlo, la desregulación puede no 

significar ni más autonomla ni más participación, sino simplemente 

más anemia ante la decisión."" 

La percepción consistente de cómo una práctica curricular resulta ser desregulada y sin 

sentido para sus actores, queda manifiesto en el siguiente extracto de un documento de 

circulación interna de la carrera de psicología: 

La situación curricular actual de la carrera de "Psicologla lztacala" es un 
caleidoscopio de grupos y subgrupos con diversas maneras de concebir, 
ensenar y ejercer la psicologla. Esta compleja situación afecta de múltiples 
maneras a la vida curricular en su conjunto, entre las cuales se encuentra 
que la cuestión de los contenidos curriculares con todo lo que ello podrla 
implicar (secuenciación, profundidad, seriación, etc.) refleja quizá en 
último término un desorden bastante serio. 18 

Además, para sus actores, el caos que se percibe en la carrera no tiene solución y se 

atribuye a la "lógirn i11stit11cio11n/" como la responsable, en la que no se entrevé 

17 Gimcno, S. "Ln dcsrcgulación del currfculum y Ja autonomía de los ccnlros escolares". Citado por Pércz Gómez, 
/.a c11/111ra escolar en la .mcicdad neo/ibera/, p.135. 
111 l{ctomado del documcnlo presentado por Soíln Saad y Abralrnm Pliego para la revisión del nuevo plan de estudios 
que propone la Jefatura de Carrera de Psicologla, desde las propuestas del área de Desarrollo y Educación. 6 de junio 
del 2001. 
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claramente un destino, como queda expresado en los siguientes relatos de los 

académicos: 

... yo la veo francamente caótica, está prácticamente caótico, y sin 
remedio ... yo no le veo remedio, [ ... J no hay ta posibilidad, cuando menos 
Inmediata de hacerlo, porque hay una como lógica institucional de - no 
hagan olas, no hagan olas - entonces no tiene remedio, asf no tiene 
remedio ... (E2M191199, p. 8) 

... y creo que me veo muy fatalista, pero realmente creo que ya tenemos 
bastante tiempo y no creo que hayamos avanzado mucho y no vislumbro 
en qué sentido ... (E1M161199, pp. 8 -9) 

Cuál es esta "lógica i11slit11cio11nl" a la que se alude?, ¿qué experiencias influyen en las 

percepciones de los docentes, para que manifiesten que "110 se 1•is/11mbrn e11 qué sentido" 

tiene solución el caos?, ¿cuáles son las condiciones institucionales y las prácticas 

curriculares instituidas que imposibilitan el desarrollo de nuevas propuestas y 

confunden su destino?, ¿qué vfnculos formales y subjetivos establecen los académicos 

con una práctica que no tiene futuro?. 

Cuando los actores de un práctica curricular no sólo la representan como "caótica" sino 

que también la significan como "si11 remedio", nos remiten a indagar en sus procesos 

históricos las prácticas institucionalizadas que en si mismas limitan la flexibilidad de las 

acciones humanas. o bien, nos explican cómo la habituación o institucionalización de 

prácticas, que fortalecen la tendencia hacia la "inercia", se legitiman como prácticas que 

refuerzan inevitablemente esta disposición, 19 con lo que se "justifican" las prácticas 

individualistas o sectoriales y en consecuencia, la fragmentación curricular. 

2.2.1 Prácticas atomizadas, balcanizadas y competitivas 

El argumento de mayor peso que los académicos atribuyen a una práctica que "110 tiene 

remedio" es el de prevalecer un trabajo "nto111iwdo" e "i11di11id1111/izndo", en la que se han 

111 Sobre las legitimaciones que fortalecen In "inercia .. inslitucional vcásc llcrgcr y Luckmann, la construcció11 social 
dda realidad, pp. t48-I 52. 
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instituido espacios sociales cerrados y se pierde la visión del conjunto del proyecto 

educativo, como nos lo dejan ver los académicos: 

... entonces ahl empieza la escisión como área, a los subgrupos, no?, 
terminan siendo hasta dos jefes de área, como jefes de sección, cada 
quien trabaja por separado.. no!, ahl va hasta que se atomizan las 
personas, no?, si, yo reconocerla que yo terminé atomizado con mi 
material, nadie, nadie lo usó. ni nada y solamente yo[ ... ] y se hace hasta 
esta atomización de la puntualidad personal, no? ... (E4M3500, p. 25) 

Bueno, ya hay un tercer bando, y ya después de ahl es la desbandada, se 
empiezan a formar cada vez más. más grupos más pequeños, hasta yo 
creo que llegar actualmente donde tenemos puros solistas.[ ... ] No sé si 
haya más gente que piense como yo, pero es lo que te lleva a ser el 
Llanero Solitario. y trabajas, trabajas por tu cuenta, haces tú tu currículum 
donde haces tus cosas, y a los demás que se los coman los leones, ya 
sabes que no te metes a esas cosas porque no hay futuro. (E2M191199, 
p. 7, 10) 

Estos testimonios, similares a los de otros académicos, nos permiten observar que la 

fragmentación de una práctica educativa en subgrupos en la que "se empiezan 11 formar 

cada 1•ez más, mtÍs gmpos 1111ís ¡wq11e1ios" y se llega inclusive a un trabajo individual en 

"donde 1<·m·1110s puros so/islas" y en el que "cada q11ien lm/laj11 por separado" o "cada quien 

lm/1aj11 por s11 c11enln", se constituye como una realidad objetivada, como una práctica 

sedimentada20 que colectivamente se asume, y donde los actores, al reflexionar sobre 

sus propias acciones se reconocen y se identifican en ella, como un comportamiento 

objetivamente accesible a los demás "yo ler111iné 11/0111izado con mi 11111/erinl, nadie, nadie lo 

11só, ni mula y sol11111ente yo" o "es lo q11e le /lem a sa el L/11nero Solit11rio ... /mees /IÍ 111 

currícul11111 donde linci•s t11s cosas", por lo que los sujetos se apropian de una realidad o 

práctica social cristalizada a partir de los hábitos o el habitus del grupo, reproduciendo 

asl un estilo institucional en el que prevalece un trabajo segmentado. 

Se genera asf una cultura del aislamiento al interior del espacio universitario, y como 

consecuencia se instauran prácticas de balcanización21 y competitividad como 

10 Hc1011rnrnos el conccplo de st•di111l•Wac1ú11 como tipificación <le formas <le acción socialrncnlc accesibles e 
insti1ucionalmcntc aceptadas. Véase Bcrgcr y Luckrnann, op. cit., p. <J7. 
~ 1 Término utilizado por Hargrcavcs en sentido rnclafórico (aludiendo a la dcstmcción de la idcnlidad e integración 
del bloque Yugoslavo), para denotar subgrupos de docentes que están fuertemente aislados entre sf, con pertenencia 



manifestación de la escasa permeabilidad entre los subgrupos o los sujetos que se 

encuentran fuertemente aislados. La mayoría de las narraciones de los académicos 

resultan ser significativas en este sentido, corno ejemplo presentamos los siguientes 

relatos: 

... todo mundo disperso, todo mundo viendo por su propia seguridad 
laboral, en primer instancia, desde luego la mlstica que habla, incluso en 
los momentos más candentes de los pleitos en lztacala. esta mlst1ca de 
entrega al trabajo, ya para nada, no, no tiene nada que ver, no?, esta idea 
de impulsar un proyecto. esta idea de hacer algo, se ha totalmente 
atomizado, entonces cada quien está pensando en lo suyo, haciendo por 
su propia condición ( ... ] se juega asl con esta atomización, a quien no le 
importa, a nadie le importa el resto de la gente (E3M161299, p 16) 

... está la gente ya instalada en la defensa de sus intereses y en la lógica 
como de obreros sindicalizados, es dec1r, cualquier persona que intenta 
poner orden, inmediatamente se provoca una reacción, una reacción de 
escándalo, donde la gente reacciona ante los intentos de poner orden, 
diciendo, atribuyendo las deficiencias a que es la autoridad, o la institución 
la responsable de ellas, pidiendo el "oro y el moro", [ ... ]qué es lo que va a 
ocurrir, pues que cada quien defiende sus intereses• ... (E2M191199, pp. 9, 
10) 

La defensa de los propios beneficios "todo 1111111do viendo por Sil propia segllridnd lnbornl" o 

"enria 1Jllie11 pe11sa11do e11 lo s11yo, /lnciendo por Sil propia co11dició11", lleva a la intensificación 

de la competitividad, en la que el individualismo se instituye como mecanismo de 

supervivencia donde se atribuye a la "institución" y a la "autoridad" su misma condición 

de aislamiento, "dn11dc la gente rraccio11n ante los i11te11fos de poner orde11, dicie11do, 

11tri/>llyt'11dn las d,:ficimcias a que es In m1toridnd, o In i11stilllció11 111 responsable de el/ns", 

perdiéndose así la referencia de un pasado, como si fuera una práctica heredada en la 

que no se participa personalmente y llevando a los sujetos a una reificación22 de la 

institución; reificación que cobra importancia porque los actores experimentan o pierden 

exclusiva de cada docente a cada subgrupo y con tendencia a perdurar en el tiempo. con el que se establece una 
fuerte idcnliricación y pactos politicos. Véase 1 largrcavcs, A. l'rofesorado, cultura .l' postmodernidad, pp. 235-238. 
!! Se retoma el concepto de reificación de Bcrgcr y Lucknrnnn, en el que el hombre es capuz de olvidar que él mismo 
lrn creado el mundo humano, y que Ju dialéctica entre el hombre productor y sus produclOs pasa inadvertida para Ja 
conciencia. Véase La co1J.\'lr11c.:c.:1eJn social de la realidad, pp. 1 16-117. 
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conciencia de que la realidad curricular, aun objetivada e instituida, fue construida por 

ellos mismos y que por consiguiente, podrlan rehacerla. 

En las prácticas balcanizadas, cuando resultan ser hegemónicas en una cultura 

escolar, sus actores se repliegan a subgrupos llegando a ser predominantemente un 

solo subgrupo al que pertenecen activamente y llegan a constituir su único subuniverso 

simbólico o "submundo." En éste, sus integrantes establecen una fuerte identificación, 

como resultado del proceso de socialización secundaria, 23 por lo que se comparten y 

legitiman visiones e interpretaciones del mundo, comportamientos y formas de 

relacionarse a lo interno de cada subcomunidad, constituyendo así fuentes de 

identidad24 y significado para los docentes. La pertenencia a una subcultura supone 

entrar a una tradición concreta, con sus propias ideas sobre una práctica curricular, 

compenetrándose así en una subcultura que supone la exclusión o el distanciamiento 

con respecto a otras subculturas o subuniversos de la misma institución, lo que reduce 

la capacidad de entendimiento y comunicación con las otros subgrupos, cerrándose así 

los espacios de intercambio en toda la comunidad universitaria. 

El siguiente relato de una académica es relevante en este sentido: 

... entre asuntos de tipo académico, asuntos de tipo polltico y asuntos de 
tipo administrativo yo siento que se empezaron a dar estas rupturas, y si a 
eso le agregas diferencias de tipo teórico, la discusión se daba que si 
sabes o si no sabes aplicar el modelo, si?, ... empezó a darse una ruptura, 
yo creo que cada vez más fuerte, ya después se contagió al interior de las 
áreas, si porque hasta donde yo recuerdo ~odavla, no sé?, a diez años del 
currlculum, el área de educación especial era una sola área, donde se 
segula un solo programa, que era además totalmente conductista y ya 
para, no sé, hace qué será?, unos 13 años más o menos, ya se da la 
separación al interior de las áreas [ ... ] más o menos yo puedo ubicar hace 
trece o catorce, por ahl y entonces ya cada vez más fuerte, ya después se 
contagió al interior de las áreas, [ ... ] entonces ya de hecho tenemos 

21 La .wu.:ia!i=acidn .\'L'l'tmdaria es la intcmalización de "submundos" inslitucionalcs, que implica la adquisición de 
vocabularios específicos o la intcrnalización de campos scmá111icos que estructuran interpretaciones y 
comportamil!ntos de nuina dentro e.Je un área institucional. Véase Rcrgcr y Lucknmnn, /.a con'itruccirín social de la 
r<'alidad, pp. t 74-175. 
14 La ic/1.•widml entendida corno la representación que el sujeto tiene de si mismo con base en sus interacciones y 
lógicas de articulación con los 01ros, a partir de un proceso de identificación y diferenciación, como proceso de 
construcción, intcrsubjctivo, abierto, inacabado y en constante transfommción de acuerdo a la apropiación que hace 
de su biografia, su presente y su futuro. Vénsc Guerra, C. "Hacia una sociologla deJ sujeto: democracia y sociedad 
civil", pp. 112-113. 
• El subrayado es nuestro, con la inlencicin de resaltar una de las nueve áreas académicas que confonnan el 
currículum de psicologfa. 
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sección A y sección B y hasta la fecha [ ... ] y mira yo creo que se dieron 
diferencias de muchos tipos, se dieron diferencias de puntos de vista, 
hasta de la vida, si tu quieres, que también se valen[. J empezaron a decir 
que nosotros los querlamos controlar, que porque éramos un grupo, por un 
lado radical, teóricamente, y por otro lado. como que querlamos 
aprovecharnos de ellos. entonces cortamos por lo sano y nos 
separamos ... habla dos jefes de sección, no habla ya ¡efe de área, ya para 
estas alturas cada sección escogla a su jefe y los dos ¡efes de sección 
iban a las juntas de ¡efes de área y eso ocurrió, según tengo entendido, en 
varias áreas y entonces. de repente una junta de ¡efes de área era asl 
como de ochenta personas. (E5F18700. pp 12. 14) 

En una cultura balcanizada, los académicos integrados en subgrupos se apropian de 

saberes, creencias y actitudes de su grupo de referencia, que pueden ser muy distintos 

de otros subgrupos, o con diferentes "versiones"25 sobre una misma realidad social, 

como lo denota la académica "se diero11 difere11ci11s de 11111c/10s tipos, se dieron difere11ci11s de 

puntos de 11isl11, li11st11 dl' /111•id11, si /11 quieres, que t11111bié11 se v11/e11 { ... ]otros e111pczaro1111 decir 

que 11osotros los querí11111os co11tro/11r, que porque éramos 1111 grupo, por 1111 /11do radical, 

ll'órica111e11te, y por otro lado, como que q11erí11111os apro1•cc/1ar11os de ellos", versiones que 

llegan a ser irreconciliables, por lo que se adoptan pautas concretas de asociación pero 

aislándose unos de otros, cuya existencia está claramente delimitada en el espacio 

universitario "c11/011ces cort11111os por lo 511110 y 1105 separamos", y con límites bien definidos 

entre ellos. 

Estos límites definen las categorlas de los subgrupos y la pertenencia de los 

académicos a ellos permanece bastante estable, a tal grado que ya no se identifican 

como docentes de la carrera de psicología o como "profcsor<'s de la carrera de psicologí11" 

sino "como rcsid11ns de grupos" y de manera concreta se reconocen como "los profu11do5", 

"los ret11rd11dos", o "los clí11icos", característica de una cultura balcanizada con subgrupos 

enfrentados en un mismo centro escolar, como lo narra uno de los académicos: 

. . . lo que queda son como residuos de grupos. y por eso reciben hasta 
nombres, no?. son que si "los profundos", que si los "retardados". pero que 
bueno, esto leldo slntomáticamente, ¿por qué se empiezan a organizar los 

2' Diferencias que se dan por In distribución social del conocimiento en general y del "conocimiento especializado" 
en particular. que resullu, corno lo aclaran Bergcr y Luckmann, de la complejidad de In división del trabajo y cuyos 
"portadores" se dcflncn institucionalmente. En la construcción social de la realidad, pp. 174· l 75. 
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grupos de esa manera, no?, por qué se empiezan, no sé a organizar, pero 
por los menos a identificar?, esto no exlstla antes, la carrera de 
psicologla era la carrera de psicologla, eras profesor de la carrera de 
psicologla, y ahl no habla grupos. Si empiezan a darse grupos o a 
identificarse como grupos. bueno esto de algo habla, por lo menos de 
tendencias totalmente heterogéneas, no compartidas, de falta de espacios 
efectivamente donde esas tendencias pudieran recibir algún trámite, 
alguna temperada, alguna modulación, o alguna potenciación, de todo eso 
habla el hecho que se diga de los "profundos" o de los "retardados" o de 
los que sean, "de los cllnicos". (E3M161299, p. 18) 

Las prácticas balcanizadas también tienen un carácter político y promueven intereses 

personales, en tanto suponen prerrogativas laborales; concesiones que no se 

distribuyen equitativamente en las diferentes subcomunidades, pues dependerán del 

estatus de que goce cada una de ellas, generándose así competencia por las mejores 

condiciones laborales. Esta condición queda ampliamente develada en el siguiente 

relato de otro de nuestros académicos: 

... está atravesado por los criterios pollticos, y esto hace un refugio muy 
cómodo, en donde todo mundo se mueve con una tremenda libertad, y que 
eso es muy atractivo y que ha ido generando intereses, no? y que llegas a 
intereses muy, muy definitivos en las personas como son los intereses 
laborales, los intereses económicos creados, no?, que son contundentes 
porque se traducen en estandares de vida, se traduce en la forma en que 
yo vivo, en la calidad de vida que me puedo dar, y que no estoy 
dispuesto a arriesgar y entonces esto se vuelve un princ1p10 tremendo, de 
defensa, no?, a ultranza, que no lograrnos realmente rebasar y romper, 
esta forma en que está nucleada la defensa de estos derechos laborales, 
que se traducen en todos estos intereses económicos', el riesgo de - ¿y en 
dónde quedo yo?, y ¿con qué suficiencia quedo yo?. - o sea - ¿puedo ser 
afectado?, ¿podría yo perder capacidad de ingreso en esta 
renegociación?, si? - no me interesa ... no, no, no me interesa, no me 
interesa' - Hasta mira, los problemas se fueron traduciendo de horario: -
¿quién llega a las ?? ... ¿quién viene a dar clase a las 7 de la noche?, o a 
las 7 de la mañana? . ¿quién viene el viernes a cubrir los horarios de 8 a 
1 O de la noche?, ¿el viernes? que están los compromisos! - y todo eso fue 
creando intereses, no?, simplemenle el acomodo de los horarios, todos los 
vivimos en las áreas. no? y fuimos creando acuerdos y - no se vale 
revolver, a menos que alguien quiera permutar! - no?, [ ... ] y se generaron 
intereses muy puntuales de vida' [ ... ] entonces todo esto fue digamos 
haciendo una artritis, no?, de endurecer todas las relaciones, de 
petrificar todas eslas parcelas de intereses, eslamos metidos en eso 1, 

entonces se vuelve algo muy complejo porque no hay ningún ideal 
académico que realmente pudiera mover a la gente y esté dispuesta a 
romper estas petrificaciones que ha ido haciendo esta forma parcelada de 
intereses puntuales e individuales y esto es terrible'. terriblemente 
complejo. (E4M3500, pp. 26-28) 
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Las dinámicas del poder y del interés personal, ya sean patentes o tácitas, como a las 

que alude el académico "y fuimos crem1do acuerdos [ ... ] y se ge11ernro11 inlereses 11111y 

p1111/11ales de vida", llegan a ser definitivas en las redes de relaciones de los académicos 

en una práctica curricular, se hace dificil que se lleguen a acuerdos en áreas que 

amenazan los recursos disponibles o sus condiciones de trabajo por lo que se 

"c11d11rece11 !odas las re/ncio11es, se pctrifimn /odas estas parce/ns de in/creses", en donde "110 

liny 11ing1í11 ideal ncndé111ico que ren/111e11le pudiera 111011er n In ge11/e y eslé dispuesln n 1·0111per 

es/as pelrificncio11es". 

Es asl que el espacio universitario se convierte en un campo de fuerzas, de lucha por la 

posesión o conservación de bienes, tanto materiales como simbólicos, que son 

valorados por Jos sujetos en tanto significan y representan la posesión de un mejor 

capital económico que se traduce en "mejores co11dicio11cs /11/Jomles y de i1idn" o en 

determinados "eslñ11dnres de 11ida", conformándose asi un entramado de relaciones que 

estructuran un funcionamiento institucional en el que prevalece más la lucha por una 

carrera lucrativa que el desarrollo propiamente académico. 

2.2.2 Prácticas burocráticas, marginales y simuladas 

La falta de espacios para intercambios comunes, generados por el individualismo y la 

fragmentación curricular conllevan serias consecuencias, no sólo para la continuidad o 

el seguimiento de un proyecto común, sino también configuran coyunturas que 

combinadas con políticas institucionales eficientistas, constituyen oportunidades para 

que afloren y se instituyan prácticas burocráticas y simuladas, a la vez que suponen 

intersticios o espacios para prácticas marginales. 

Estas políticas eficientistas a las que nos referimos, surgen desde el orden social 

internacional y desde el marco institucional nacional, que se derivan en políticas de 

evaluación para las universidades públicas.26 A partir de estas políticas se genera un 

1h La nparición del lema de la cvnluación en la agenda de las poli1icas educativas en México ticm.· sus orlgcncs en el 
marco internacional con polfticas generales impulsadas por organismos intcrnncionalcs como el Bunco Mundial y 111 
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proceso de profesionalización de la carrera académica a través de los programas de 

Becas y Estlmulos para el Personal Docente, aplicadas a principios de los noventa y 

que han venido a repercutir no sólo en la conducción y funcionamiento de cada 

institución, sino también en la reorientación de las actividades y tareas de los 

académicos al tener un impacto importante en su recuperación salarial. 

En el campo universitario de lztacala, estas politicas educativas se materializan y se 

representan como una de las condiciones que vinieron a agravar el desinterés de un 

trabajo colectivo entre la planta docente de la carrera de psicologia y promovieron una 

cultura "111erilocráticn", como lo expresa uno de nuestros interlocutores: 

... en este afán eficientista, productivista, violentó. promovió todavía 
mucho más la atomización del personal docente [ ... ] una, promovido por la 
propia dinámica eficientista de la Institución, y otra promovida, por la 
historia particular de lztacala, en algo que fue de repente una orfandad de 
padre organizador [ ... ] en la lógica del eficientismo y de los puntitos y 
demás cosas, la preocupación del profesor se centra en ver cómo va en la 
carrera totalmente meritocrática, - a ver si alcanzo los méritos-, no?, de tal 
manera que, como tiene incluso valor de subsistencia, el "papelito", - lo 
que yo pueda hacer con otra persona tiene que redundar en primer 
instancia en un benefrcio personal' - esta es la mejor forma de romper con 
los espacios posibles de gestión común. digo de gestrón no de creación, 
sino de compartición de un currlculum, entonces te olvrdas de la academia 
totalmente. totalmente'. pero eso es dramático y eso es lo que ha 
promovido, compartrr se ha perdrdo, esto de "la mlstica del trabajo en 
lztacala" que signrficaba eso. no?. tener las miras puestas en un proyecto 
más allá, si?, del que uno era capaz de ponerlo en marcha, porque asl nos 
sentlamos, no?, pero que digamos mi vida estaba en función de tu vida, o 
la vida de muchos de nosotros. de poner en marcha ese proyecto que 
estaba más allá, lo que ha hecho la Universidad es revertir las cosas, yo 
no me preocupo de ese proyecto ya más. me preocupo de mi situación 
personal. (E3M161299, pp. 18-19) 

UNESCO (Oiaz Barriga, 1997) y en México se cru1juntaron con fenómenos locales como el de fuertes recortes 
prcsupucstalcs lrncia las universidades públicas en Ja década de Jos ochenta. en el entorno de Ja crisis de la deuda 
pública; y con la masificación de la cnscílanz.a y diferenciación y diversificación de los centros de enseftanza que 
derivó en un deterioro de la calidad de la educación superior (Kcnt. 1986). Los programas de Becas al Desempefto 
Académico (para Asociados y Titulares) inscritos en Ja linea de E\•aluación a la Productividad Individual tienen su 
concreción en el proyecto de "acadc111i1~1ción" de la UNAM, propuesto durante el rectorado del Dr. José Santkhán 
( 1989-1996) que respondia en parte al propósito de revertir la baja profesionaliznción de una parte importante del 
personal académico. lo cual se buscó mediante la habilitación de varios programas orientados a la superación 
académica, el fortalecimiento de condiciones propicias a la incorporación de nuevos ocadCmicos, el fomento de 
est{rnulos o becas basados en la evaluación del rendimiento individual de los investigadores y profesores; entre ellos 
se incluye el PREl'AC, que en 1993 se convierte en PRIDE. Véase Arenas, B. Política.r de evaluación en la 
comunidadacadémim de México (1984-1997): El SNlycl Programa del PRIDE en la UN,IM., pp. 11-112. 
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El carácter burocrático o "productivista" de la vida en la organización escolar, impregna 

de manera soterrada y explicita las tareas, actividades, y sobre todo las interacciones 

entre sus actores, como lo denota el académico "- lo que yo pueda /1ncer con otra persona 

lieue que red1111dar e11 primer i11sta11ci11 e11 1111 beneficio perso11al! - f ... } yo 110 me preocupo de ese 

proyecto ya mñs, me preoc11po de mi sit11ación personal"; por lo que se empiezan a valorar 

más los medios y los procedimientos, que los contenidos y los atributos educativos y 

académicos, como lo aclara "e11 la lógica del eficicntismo y de los p1111titos y demás cosas, la 

prcocupació11 del profesor se cc11/rn e111•er cómo 11a ''" /11 rnrrern lolalme11/e 11writocriitirn, - 1111er 

si 11/rn11zo los méritos! - / ... / tie11e i11cluso 1111/or de s11bsiste11cia, el 'p11pelito'". 

En el mismo sentido, las siguientes narraciones de las académicas resultan ser 

explicitas en cómo el sistema de "reconocimientos" y "recompensas" juega un papel 

fundamental en el desarrollo e institucionalización de la vida académica: 

... como que le hemos echado ganas y hemos querido seguir adelante y 
superarnos pero lo cierto es que, o te superas o le entras a la docencia. si 
tu haces carrera dentro de la docencia, eso implica que bajas PRIDES. 
eso implica que no puedes investigar, eso implica que no tienes 
posibilidades de subir tú académicamente. y s1 te dedicas a la carrera 
académica de grados y de investigación. y de publicaciones y de PRIDES, 
entonces tienes que ba¡ar tu academia y descuidas /a docencia, entonces. 
ahorita, tarde se nos hace' para tirar al grupo, para salir hacer el articulo 
que tenemos que publicar mañana porque sino el PRIDE te baja y te 
ahorca, no?, entonces no está organizado de tal manera que tu puedas 
rea/mente formar gente, no puedes. no tienes recursos en la investigación, 
no? [ .. J la gente realmente nos movemos por los PRIDES. eso si tu 
quieres es triste de reconocer pero no te queda de otra, o sea, mira yo 
recuerdo todavla. hace trece o catorce años, que no tenla yo la plaza de 
carrera. que era profesor de asignatura y que trabajaba para la docencia, 
francamente mi calidad de vida era bastan/e mal. abren las plazas de 
carrera. puedo entrar a ellas y entra el primer sistema de primas. no eran 
PR/OE, era un sistema anterior y como que empiezas a decir - "ah! ahora 
si me alcanza - (E5F18700, pp. 06-17) 

.. y el asunto también de que bueno como maestros nosotros necesitamos 
también tener dinero. y con toda esta po//tica de los PRIDES y eso, 
empiezas a generar investigación fácil y rápida, y ya no te involucras tanto 
en lo que es experimental (se refiere a /a enseñanza). en el sentido de la 
palabra, sino que te dedicas a encuestas, cuestionarios. y de eso sale todo 
una serie de investigaciones que se hacen al vapor o que se sacan porque 
hay que generar art/cu/os, ponencias y darte a conocer, y en la medida 
que tú produzcas ese tipo de cosas, se te pasan muchas cosas, como que 
se han deca/do muchas cosas ... (E10F41200, p. 10) 
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La tareas de los docentes pierden su sentido vital y se convierten en meros 

instrumentos formales para cubrir prescripciones que trastocan una de las funciones 

sustantivas de la enseñanza superior como es la docencia, pero que tienen amplias 

repercusiones en las condiciones de vida y en el capital económico de sus académicos, 

como nos lo expresa una de ellas "o te s11pems o le c11tms a /11 docl'llcia, si t11 linces carrera 

de11tro de In docencia, eso i111p/irn q11c bajas P/UDES { ... /la gente rc11/111enle 11os 1110¡1c11ws por los 

PRIDES [ ... ] co1110 q11e empiezas a decir - 11/1!, a/10m sí me 11/rn11za -". 

La investigación que se ha derivado en este aspecto, en general indica que pocos 

académicos quedan indiferentes a los programas de estimulas e incentivos,27 pues se 

juega en ello no sólo el incremento económico vinculado a mejores condiciones de vida, 

sino también se generan simbolizaciones que tienen que ver con sus trayectorias 

sociales y académicas, su identidad profesional e institucional, su estatus y prestigio 

académico, como lo podemos apreciar en otro de sus enunciados "como maestros 

11osolros 11ecesil11111os t11111bi<h1 1L'11er di11ero, [ ... /y de eso sale todo 111111 serie de i1westigncio11es c¡11e 

se '111ce11 11/ z•apor o q11e se sacan porque /111y que ge11emr 11rtírnlos, ponencias y darte a conocer". 

La búsqueda de mejores condiciones laborales y de acceso a una mayor retribución 

económica, como también la necesidad de reconocimiento institucional, lleva a los 

docentes a buscar en los espacios y tiempos "no controlados" o 

"desinstitucionalizados"28 las oportunidades para la realización personal, al margen de 

la misma institución, lo que es muy claramente expresado por otra de las académicas 

entrevistadas: 

... ante el hecho de que la gente no vio los espacios institucionales para 
que el cambio curricular se tramitara por ahl, pero tampoco hubo la 

21 Existen varios estudios que dan cuenta de la fonna en que los procesos de evaluación de los académicos son 
percibidos y han repercutido en sus actividades académicas. Entre estos estudios está el de Moniquc Landcsmann. 
Susana Garcla y Manuel Gil (t996) sobre los eslados de conocimienlo de los académicos en México; el de Mario 
Rueda ( 1998). en el que hace un análisis de resultados de investigación propios y de algunos colegas como el de 
Ángel Diaz Barriga ( 1997) y el de Sylvie Didou ( 1995); olro de Susana Garcfa ( t 998), en el que hace un recucnlo 
curricular y balance hislórico de la evaluación académica; el de Alfredo Furlán (1998), en el que nnali7.a los lemores 
que ocasiona las fonnas que han adquirido las evaluaciones de los docentes; por citar algunos, pero el campo de 
estudio sobre los académicos se lm multiplicado y diversificado por Jo que existe una literatura abundante ni 
respecto. 
21 Nos referimos a la falta de espacios de trabajo conjunto y colaborativo en un proyecto comím que integre a los 
docentes. 
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posibilidad de las instancias administrativas de Imponer una forma de 
currlculum, cada quien busca como puede, y esto da inclusive a que 
muchas áreas se subdividan, ante el vaclo de un auténtico liderazgo 
académico y de un convencimiento de la gente, entonces cada quien 
busca y además es un momento también propicio porque la gente empieza 
hacer maestrlas, empieza a buscar espacios de formación fuera de la 
misma Institución ... (E6F21700, p. 20) 

Se instituyen así prácticas académicas al margen y en parafelo al desarrollo del trabajo 

institucionalizado, como lo refiere en su discurso "In gl'11/e empieza hacer mneslríns, empieza 

n buscar espacios de formnció11 fuera de In 111is11111 fllsli/ución" y atribuye a la falla de 

condiciones estructurantes y reguladoras la imposibilidad de reorientar y dar cabida a 

nuevas acciones o nuevos planteamientos curriculares que den sentido y vida a la 

institución "n11/e el hecho de q11e In ge11/l' 110 1•io los espacios i11slil11cio11all's pnm q11e el cambio 

c11rric11lnr se lrnmilnm por nlií, pero lnmpoco hubo In posi/1i/idnd de /ns i11s/1111cins 

nd111i11islrn/ivns de i111po11er 111111 forma de curríc11/11111". Paradójicamente, se reconoce que 

la falta de regulación institucional imposibilita que sus actores se expresen y debatan, y 

sin embargo, esos espacios "sin control" o regulación no son explotados por sus 

actores para la innovación y la recreación de nuevas formas de actuación y relación 

curricular. 

Esta condición paradójica y contradictoria también es expresada por otra académica, al 

describirnos las prácticas instituyentes que se imponen cuando las instancias 

administrativas, con una intención de integración y regulación, definen las condiciones 

para que los actores negocien su articulación y organización: 

... cuando la jefatura {de la carrera) nos dijo, - yo no sé cómo le hagan 
pero yo quiero un jefe de área, nada más uno, escójanle como quieran -, 
los que estamos en la sección 8, todos ya estamos completamente fuera 
del asunto polltico ya no nos importa!, quién tiene el grupo fulano, ni cómo 
lo da, simplemente porque, por un lado, por cansancio, y por otro lado, 
porque ya estamos completamente emboletados [sic] en otras cosas, no?, 
la mayorla de los que estamos acá estamos en doctorado, estamos en 
investigación, tenemos un grupo, por ejemplo, en mi caso tengo un grupo 
de teorla y 6 horas de tutorlas y con eso cubro mis 9 horas frente a grupo 
de profesor titular, entonces realmente ya estamos en un momento en 
donde los viejos! venimos, damos nuestras clases, nueve, diez, once 
horas las que nos toquen y adiós [ .] entonces ya, ¿a quién se contrata?, 
¿quién entra?, ¿quién sale?, ¿qué criterios se siguen?, completamente 
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fuera de eso se ha Ido como centralizando cada quien en lo suyo .... 
{E5F18700, p. 15-16) 

Las prácticas de aislamiento, individualismo y marginalidad, al sedimentarse, llegan a 

constituir el estilo de funcionamiento de la organización y representan la mejor 

respuesta que sus miembros pueden dar a las contradicciones constitutivas de su 

funcionamiento, condición que podemos apreciar cuando la académica expresa 

"e11to11ces renlmc11/c ya es/amos en 1111 momc11/o c11 donde los 1•iejos! 1•e11i111os, damos 11111•slms 

clases, las q11e nos loq11e11 ... y adiós{ ... ] se ha ido co1110 cc11/m/izm11fo cada q11ie11 e11 lo s11yo { ... ] 

ya es/amos co111pleta111e11te f11era del ns1111/o polílico ya 110 nos imporla!, { ... ] porq11e ya es/amos 

complclame11/e emboletndos en o/ras cosas". 

Podemos apreciar cómo los vlnculos de los académicos con la institución los 

establecen con preponderancia en lo formal "11e11imos, damos 1111eslrns clases, ... las q11e 11os 

toq11e11 y adiós"; la relación con ella la establecen a partir de sus posiciones en el 

sistema de distribución de responsabilidades y retribuciones (contractual) al percibir a la 

institución como lugar instrumental, "e11 mi caso 1e11go 1111 grupo de leorín y 6 horas de 

111/oríns y co11 eso rnbro mis 9 horas fre11/e a grupo de profesor lit11/ar", y no como lugar de 

articulación entre el proyecto institucional y sus proyectos subjetivos "In mayoría de los 

q11e eslm11os ncd es/amos e11 doclomdo, 1•s/amos e11 i1111estignció11", conformándose así un 

distanciamiento significativo con el currículum. 

El siguiente relato de otro académico resulta también ser revelador de la dinámica que 

prevalece en la institución y la relación marginal que establecen sus docentes con el 

currículum: 

... generalmente si tu te das cuenta, empezamos a tener ya plazas 
también, eso pasa mucho en psicologla, tratamos, o se trata de tener lo 
menos carga académica posible, no? y la mayorla de la gente dice -
bueno, pues ya me conformo con lo que tengo en la licenciatura y ahl vivo 
y que luchar, luchar por ese rollo! -, y no veo en la licenciatura como un 
ámbito de desarrollo [ ... ] ya en la licenciatura dices - mientras no me 
molesten y lo que sea -, la convivencia persiste, más que en el sentido de 
armar liderazgos académicos en la licenciatura, más bien se trata de 
formar liderazgos académicos entre posgrado e investigación. 
{E1M161199, p. 10) 
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Las expresiones del académico "110 lleo en In /icencinturn como un ámbito de desarrollo / ... / 

más bien se lrnln de formar liderazgos académicos en/re posgrado e im1eslignció11 ", aluden 

precisamente a la representación del currlculum como objeto de vinculación 

exclusivamente de superviviencia y se conciben otros espacios fuera del currículum 

como objetos de vinculación o articulación que tengan significado para la comunicación, 

el intercambio y el reconocimiento académico, con los que Jos sujetos puedan construir 

su identidad. 

El currfculum se convierte así en un espacio de simulación al servicio del "éxito 

académico" para superar "las evaluaciones" a partir de prácticas artificiales, ficticias y 

"corrupias" en las que los académicos se comprometen con actuaciones deshonestas 

que ponen en peligro su auto imagen. La narración de otro académico resulta ser muy 

elocuente en este sentido: 

... estamos más bien en la carrera de a ver quien gana más puntos y si nos 
podemos ayudar, que esa serla la única oportunidad que dirían, pero es 
muy corrupta, a mi juicio, si nos podemos ayudar para darnos los puntitos, 
nos damos puntilos y entonces te incluyo en m1 articulo que ya me van a 
publicar porque eso te va dar puntitos o X, si?; eso es la corrupción en 
pleno, la corrupción, no, no, no creo que la Institución se sienta corrupta, 
pero obliga necesariamente a una auto imagen del profesor, sobre todo los 
de nuestras generaciones, no?, viéndonos corruptos, corruptiéndonos por 
unos puntos', porque si me conviene, entonces voy a apelar a mi cuate 
que me dé un espacio y me haga ahl chance porque ahl voy a ganar 
puntos, porque voy a publicar, eso es terrible'... después de haber 
justamente tenido esa imagen de gente que la propia Universidad llamaba 
para participar en algo, es decir, uno se siente útil para la Unlvesldadl, 
ahora de repente la Universidad dice - no, tú no me sirves - y • para que 
me sirvas tienes que demostrar estas cosas y para demostrar estas cosas 
te vas a tener que corromper -. esa es una imagen JOdidlsima del profesor, 
esa es la imagen que yo por mi parte no estoy dispuesto a adoptar y de 
ahl mi distancia con lztacala y con la universidad en general. {E3M161299, 
p. 20) 

Una cultura institucional meritocrática, con prácticas burocráticas y marginales derivan 

en meros simulacros formales que en nada cambian Ja realidad de los intercambios 

académicos, como nos indica nuestro interlocutor al decir "estamos más bie11 e11 In cnrrern 

den 1't'r q11ié11 gn11n más !'1111/0s y si 11os podemos ayudar, que esn sería In rínica opor/1111idnd", y 

aunque podría considerarse que se da una "colaboración espontánea", más bien 
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supone una dinámica de colegialidad forzada, que tiene que ver con los modos de 

entender la práctica, los roles y los procesos de intercambios e interacción entre los 

docentes y con la comunidad, condicionada por las propias restricciones 

administrativas y por el predominio del tipo de vincules formales que han establecido 

sus actores con la institución, que los llevan a "colaborar" pero con base en una 

necesidad de supervivencia, como lo aclara el académico "si nos podemos ayudar para 

damos los puntitos, nos damos puntitos y entonces le incluyo en mi artículo que ya me 111111 a 

publicar porque eso le va dar ¡11111titos o X". 

Sin embargo, este tipo de interacciones contrasta con la imagen que de la cultura de la 

universidad se tiene y conlleva a una desvalorización de la identidad de sus docentes 

que se desprecia "esa es 111111 imagen jodidísi11111 del profesor'', y aunque en lo formal se 

continúa considerando a la universidad como objeto de vinculación, se prefiere poner 

una distancia afectiva con ella "esa es la imagen que yo por mi parle 110 estoy dispuesto a 

adoptar y de ahí mi distancia con lztacala y con la universidad e11 general", que resguarda y 

protege el propio autoconcepto.29 

Esta dinámica burocrática y estilo institucional "productivista" tienen asimismo serias 

repercusiones en las aulas, que como espacios destinados prominentemente para la 

práctica pedagógica, configuran los espacios por excelencia para la expresión de las 

interacciones e intercambios entre profesores y alumnos. La marginalidad de las 

acciones de los académicos perturban y trastocan los procesos de enseñanza y 

aprendizaje que dan vida a un escenario escolar, como lo ponen de manifiesto sus 

docentes en los siguientes relatos: 

... porque si nada más vienen a dar clases por cubrir, porque el PRIDE lo 
pide y más vale irse a su casa a hacer otras cosas y los alumnos pasan a 

~., Recordemos que la identidad de los actores se constniyc con b;1sc en las internccioncs y lógicas de aniculación 
con los otros, en tiempos y espacios diferenciados mediados por la comunicación; es abierta, inacabada y en 
constante transformación (Guerra, 1997), y se basa en procesos de socialización primaria y sccumfaria. El proceso de 
socialización secundaria presupone un Yo ya fomiado y un mundo intcmalizado (como proceso necesariamente 
previo de la socialización primaria) por lo que el sujeto establece una "distancia" entre su Yo total y el Yo parcial de 
cualquier otro "rol", de tal suerte que se requiere de un esfuerzo concomitante de técnicas y procedimientos (junto 
con la motivación del sujeto) para que la realidad objetiva llegue a ser significativa. se vuelva familiar y se asemeje a 
las condiciones de incvitabilidad de la socialización primaria. con carga afectiva que implique un compromiso por 
parte del sujeto y se apropie corno suyos los componentes de cualquier "rol" institucionalizado. Véase Bergcr y 
Luckmann. La construcción :wcial de! la re!alidacl, pp. 164-204. 
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segundo término, ese es un gran problema, no?, es un grave problema, yo 
creo que ha generado de veras una situación de que los estudiantes son 
Jos que pasan a segundo lugar, siendo que la universidad es una 
Institución donde es prioritario el enseñar. (E7F1210DO, pp. 8-9) 

... Ja percepción que yo tengo es que el ausentismo es cada vez más 
acentuado, si?, las exigencias mst1tuc1onales hacen que los profesores 
cada vez se ausenten más. que a últimas fechas se ha acentuado mucho, 
o sea, yo digo que son generaciones huérfanas, no?, pues este asunto de 
los posgrados y demás, entonces hace que la gente se vaya, yo de 
repente veo profesores que no asisten a sus cursos porque están digamos 
haciendo la tarea, o están escribiendo algo para publicar [ .. ] si hay una 
ausencia muy gruesa, cada vez yo veo más salones desiertos y por eso yo 
digo que hay una orfandad ahorita. {E11M131200. p. 25) 

Los académicos, tanto en su función docente como la de investigadores, se sitúan en el 

centro mismo de los quehaceres que tiene socialmente asignados la universidad. Son 

los académicos, a través de las instituciones de educación superior, los que se 

encargan directamente del proceso de enseñanza y evaluación del aprendizaje que 

lleva a Ja certificación. Cuando en la cultura del establecimiento prevalecen prácticas 

marginales como las mencionadas, la función sustantiva de la universidad, cuya 

apropiación nos revela la académica cuando expresa "si1"11do q111' la 111li1•crsid11d es 111111 

i11slil11ció11 donde i•s prioritario ,.¡ c11sc1/11r", la función docente se pierde o se ve 

significativamente desplazada; el desempeño del rol del docente, cuyo núcleo básico se 

dirige a Ja formación profesional y constituye su función esencial en el contexto 

institucional, se desfigura y pierde su sentido, promoviendo asi su desvinculación con 

sus tareas y responsabilidades básicas e incitando "ge11emcio11es /111élfm111s" que se 

evidencian en el ausentismo percibido por sus propios académicos "md111•cz yo veo más 

s11/011es desiertos y por eso yo digo q11c hay 111111 or(a11dad ahorita ... sí hay 1111a m1se11cia 11111y 

gruesa". 

Las voces de Jos académicos como interlocutores de una práctica curricular, nos han 

permitido conocer algunos procesos de su socialización e institucionalización y tener 

una comprensión más cercana a la dinámica de interacción entre sus miembros, a la 

vez que nos reseñan las condiciones presentes que configuran su situación actual. 
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La falta de un proyecto común que regule, norme y oriente las acciones de sus 

docentes; las consecuentes prácticas de aislamiento, individualismo, burocratismo, 

competitividad, marginalidad, simulación y desdibujamiento de roles, promueven la 

percepción de "caos" con la que representan los académicos su práctica y los llevan a 

significarla sin futuro. 

Sus apreciaciones, como actores que participan de una realidad social educativa, 

parecen perfilarnos un escenario en condiciones que semejan rasgos postmodernos. 

Podrlamos pensar que también a la institución escolar le toca vivir las contradicciones 

sustantivas y en cierto sentido irresolubles que definen las condiciones de la 

postmodernidad, 30 o de la modernidad contemporánea a la que se refiere Giddens, 31 

que como condición social propia de la vida contemporánea, en que se genera la 

discontinuidad, la pluralidad, la diversidad y la incertidumbre en la cultura, se inscribe en 

un sistema educativo con las inevitables consecuencias de inseguridad, ambigüedad y 

pérdida de iniciativa, que impregna a un contexto particular y local. 

Este supuesto que nos surge parece dificil y complejo de comprobar, y sobrepasa la 

intención de nuestra búsqueda; sin embargo, no podemos dejar de señalar que las 

condiciones a las que aluden nuestros interlocutores apuntan a peculiaridades que 

conllevan el debilitamiento de mecanismos de integración social clásicos, la 

desinstitucionalización y desocialización que describe Touraine.32 

30 Retomamos el concepto de postmodcrnidad corno una condición social, como sistema social que se constituye a 
1ravés de un conjunto de tendencias sociales, económicas, polilicas y culturales que pueden variar en el curso del 
tiempo histórico y dentro de un espacio geográfico, como en el caso de un contexto educativo y sus repercusiones en 
su profesorado; a diferencia de una postura teórica o intelectual posmodcma, o una fonna de critica cultural. Al 
rcsrccto consúltcsc a Giddcns, A. Consecuencias de la modanidad y llargrcavcs, A. Profesorado, cu//Ura y 
(ws1mod,•r11idad, que hacen un completo análisis de estas dos posturas. 
• 

1 Para Giddens, que prefiere la expresión alta modernidad pues sostiene que ahora nos encontramos más bien en una 
fase radical de la modernidad, fue ésta la que desligó al sujeto de sus referentes cercanos, que con su visión de 
universalidad, las relaciones sociales se despegan de sus contextos locales de interacción, reubicándose en las 
instituciones modernas. La modemización para Giddens implica, entre otras condiciones, el desanc/aje o desenc/a\•e 
de Jos sujetos a través de los intercambios simbólicos que conectan a unos con otros, sin la necesidad el intercambio 
cara-a-cara, al margen de la proximidad tlsica de los miembros de una relación, promovido por la tecnologla y que 
pcnnitc establecer lazos dcsterritorializados, por lo que Jo local es afectado por Jo que ocurre a distancia ... Las 
ins1ituciones modernas pueden aunar lo local con lo global en fonnas que hubieran resultado impensables en 
socicJndc~ más tradicionales y al hacerlo asf nonnalmente influyen en las vidas de muchos millones de seres 
humanos''. En Giddem, A. op. cit. pp. 31-32. 
11 Tourainc refiere como desi11sti111cio11alizaciáu al debilitamiento o desaparición de nornrns regidas por las 
instituciones; y por '"-'·\·ociali=ación, a la dcsapnrición de nornms, valores y roles que se construyen en la realidad 
social y a través de la educación. Véase Tourainc. A. Podremos t•h•ir junto.\·?. pp. 45~47. 
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De aquí que, las consideraciones y anáíisis que hagamos para la comprensión de una 

práctica curric.ular, requieren de un esfuerzo por relacionar o entrelazar los aspectos 

particulares y micro del campo institucional de nuestro interés, con las exigencias del 

escenario político, económico y social de la época. 

Las prácticas que se expresan en el presente tuvieron una historia de construcción, son 

un producto histórico creado por fa sedimentación y constituyen un entramado de 

creencias, saberes, simbolizaciones, funciones, roles asignados, asumidos o 

modificados; representaciones y significados que explicitan fa situación actual. Son 

contenidos culturales densos que hay que descifrar pues sin ellos es dificil, por no decir 

imposible, acceder a la comprensión de una práctica vaga, difusa, incierta, y sin un 

sentido curricular para sus actores, que inclusive ponen en fuerte cuestionamiento su 

identidad. 

En este sentido, hace falta indagar en el pasado de la institución las formas, las rutinas, 

los acontecimientos, los eventos, las politicas, las contradicciones y las paradojas que 

fueron plasmando y conformando Ja cultura institucional y su inserción en el currículum 

de psicología. Como ya se ha argumentado anteriormente, Jo que subyace a fas 

acciones y las prácticas consolidadas es el resultado de la interacción entre las 

acciones individuales y el orden global de una realidad social estabilizada o el de una 

práctica correspondiente a un subsector de esa realidad. Hay que interrogar cuáles son 

las instancias intermedias que ayuden a entender cómo las acciones marcan surcos y 

se convierten en prácticas, y cómo al mismo tiempo las nuevas acciones parten del 

capital cultural de dichas prácticas. 

Desde estas consideraciones, nuestros siguientes acercamientos a una práctica 

curricular partieron de preguntarnos ¿cuáles fueron las condiciones preinstitucionales y 

fundacionales en las que surge una propuesta curricular que actualmente se desaira?, 

¿cómo se fue perdiendo fa intencionalidad de una propuesta curricular que presuponía 

Ja oportunidad de consolidación de Ja disciplina y Ja identidad de sus allegados?, 

¿cuáles fueron íos esquemas, íos espacios o intersticios, planos de tensión, e 

instancias que explican las tendencias presentes y los estilos de relación actuales?, 
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¿cómo su actores se fueron apropiando, asumiendo, escindiendo, seleccionado, 

rechazando y confrontando las acciones contrarias a su lógica institucionan 

2.3 El campo institucional: la ENEP lztacala 

Con la intención de comprender una práctica educativa en un contexto determinado, 

será por lo tanto indispensable tener en cuenta la particularidad de la institución donde 

opera un currlculum, que prefigura los espacios, tiempos, normas y procedimientos que 

apelan a los actores en sus prácticas cotidianas relacionadas a las condiciones 

institucionales. 33 

El proceso de institucionalización del currículum de psicología lztacala nos remite a la 

fundación de la ENEP lztacala, y a sus contextos político, social y económico que 

demarcan e invisten su nacimiento. 

2.3.1 Condiciones preinstitucionales 

lztacala surge en un contexto social con tensiones políticas e ideológicas que 

atravesaban al conjunto de la sociedad mexicana y que en el ámbito de la educación 

superior. la creación de las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales de la UNAM 

(ENEPs) responden al proyecto de modernización promovido por el gobierno del 

presidente Luis Echeverría en la década de los sesenta, en la que aparecen las 

tendencias reformistas pugnándose por descentralizar la educación superior y 

modernizar el sector educativo.34 

'·
1 Para lrnccr investigación sobre la historia institucional •• ... El enlace de la historia con un lugar es la condición de 

posibilidad de un análisis de la sociedad. [ ... ] La historia se define por una relación del lenguaje con el cuerpo 
(social), y por consiguiente por su relación con los llmilcs que impone dicho cuerpo, sea al modo propio del lugar 
desde donde se habla, sea al modo propio del objeto-otro (pasado, muerto) del que se habla". Véase De Certeau, M. 
/.a escritura de la historia p. 81. 
u En el marco de la política del Estndo mexicano en educación, es el gobierno del presidente Luis Echcvcrrfa quien 
impulsa "una profunda rcfonna educativa" en distintos sectores y en especial en el nivel de educación superior, como 
una rcspucstil polftica que se propone la reconciliación con la universidad y los universitarios, buscando reconquistar 
el consenso perdido con el movimiento del 68 y mostrando la modificación y el alejamiento de las orientaciones 
autoritnrias del sexenio del presidente Diaz Orda1., cuyo gobierno se distinguió por la crisis política y la cerrazón del 
régimen polftico empicado como medio de contención a los descontentos sociales derivados del modelo de desarrollo 
estabilizador seguido en el pafs a p~trtir de 1940, caracterizado por un crecimiento económico acelermlo que descuidó 
el aspecto de distribución del ingreso, con sus. consabidos efectos: pobre7..a, marginación social creciente, 
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Fuentes Molinar (1986) hace referencia a esta nueva polltica definiéndola como: 

... la promoción de un proceso de modernización eficientista, que 

establece mayor funcionalidad entre las instituciones y las 

necesidades de la producción social, tal como se percibe desde la 

ideología del bloque dominante. y del desarrollo de los mecanismos 

para prevenir la generación de movimientos de oposición política y 

para fijar los límites dentro de los cuales puedan manifestarse 

legítimamente (p. 254). 

En el discurso educativo del gobierno federal se hace énfasis en las características de 

una nueva llnea de enseñanza; de las que tuvieron amplias repercusiones en la 

educación superior se pueden mencionar las siguientes: la apertura democrática del 

acceso a las escuelas; modernización cientifica y pedagógica orientada a la eficiencia; 

impulso a la enseñanza técnica, y, pluralismo y autonomía académica. 35 

Sin embargo, aunque eí gobierno del presidente Echeverría impulsó la reforma 

educativa y buscó apoyar y reincorporar a la UNAM hacia proyectos estatales, no 

definió un programa global de modernización, dejando en manos de las mismas 

universidades el aspecto técnico. 

Fue durante la administración del rector Pablo González Casanova ( 1970-1972) que se 

gesta el proyecto llamado "nueva universidad" como parte de la polltica general de la 

reforma educativa que más tarde se materializa en la creación del Colegio de Ciencias 

acumulación y concentración del capital en pocas manos. Véase Mcndo1.a. J. (1981). "El proyecto ideológico 
111mkrni1ador de las pollticas universitarias en México (1965·1980) " y Granados. Ch. A."Asi nacieron las 
l'NEl"s". 
1 ~ Los origcncs de la expansión universitaria hay que rastrearla en los procesos de industrialización y desarrollo 
cconúmic:o del país a partir de J 9~0. El Estado jugó un papel clave al procesar y hacer coincidir las demandas de Ja 
:-.ocicdad con polflicas educativas e impulsó la educación básica con múltiples efectos. entre los que destaca Ja gran 
ca111idad de egresados de Jos ciclos básico y medio, que demandaron continuar sus estudios hasta el nivel superior, 
que aún con Jos ;illos fndiccs discrirninalorios y selectivos prevalecientes, arrojó una mayor demanda de educación 
~uperior. Además y entre olros factores, la evolución cuhuml y la lucha por ganar espacios encontró en la escuela, y 
par1il:ularr11cnl~ en la educación superior, una vía franca de movilidad social, de apropiación de capital cultural y de 
reconocimiento social. A mediados de los sesenta el crecimiento explosivo en la demanda de educación superior 
l'mpic1.a a conlcmplarse como un peligro para la estabilidad de la universidad. Véase Casillas, M. A. y De Garay, S. 
"El contcxlo de la constitución del cuerpo académico en la educación superior, 1960·1990", pp. 19·24. 
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y Humanidades durante su rectorado y las ENEP, en la administración del Dr. Guillermo 

Soberón.36 

Es en la XIII Asamblea de la Asociación Nacional de Universidades e Institutos de 

Enseñanza Superior (ANUIES) en la que el Dr. González Casanova presenta los tres 

elementos fundamentales que deberlan girar alrededor de la reforma académica para la 

educación superior: interdiscipiinariedad, integración entre teorla y práctica y 

vinculación de la investigación y la docencia. Asimismo, planteaba una serie de 

problemas y sus posibles soluciones con la participación de los universitarios.37 

Se consideraban tres puntos esenciales para el desenvolvimiento de la reforma 

universitaria: la reforma académica, la de gobierno y administración, y la de la difusión 

poiitica y cultural. 38 

La propuesta de reforma académica se concretó en cinco proyectos básicos: las casas 

de la cultura, la ciudad de la investigación, la universidad abierta, el Colegio de Ciencias 

y Humanidades y la descentralización de la UNAM. 

El proyecto de descentralización de la UNAM, tenla planeado para el año 1972 la 

construcción de tres unidades o un "nuevo tipo de ciudades universitarias", en terrenos 

próximos a los centros de producción y servicio. 

36 El rectorado del Dr. Gonzálcz Casanova es convergente con la visión de una rcfonna universitaria que fortaleciera 
Ja función educativa y la autonomía política de la UNAM y al igual que el rector Barros Sierra, enfatiza la urgencia 
de los nexos positivos y necesarios entre la expansión de la educación superior y el desarrollo nacional. El 
planteamiento de este proyecto recoge como objetivos fundamentales los siguientes: a) estructurar el sistema 
educativo general, con el oh jeto de atender la creciente demanda de educación en todos los grados y elevar, al mismo 
tiempo, el nivel cultural, cicntffico y tecnológico del país. en un proceso de cambio permanente; y. b) vincular la 
refonna de la educación superior al resto de la rcfonna educa1iva y a la rcfomm de otras estructuras nacionales, con 
objeto de atender a grupos marginados y ofrecer más oportunidades a la juventud. Véase Kcnt, R. Afoderni=ación 
consen·adura )'crisis académica de en la UNAAI, pp. 18-19. 
1

" Rcilt.•raba además que "lodos los esfuerzos anteriores pueden resultar insuficientes, en lo que al sistema educativo 
concierne, si no se replantean, ni mismo tiempo, los problemas de participación en el gobierno universitario del 
profesorado y el es1udiantado". en .. La Universidad y el sistema Nacional de Educación. Palabras del rector 
pronunciadas en el Consejo Universitario", Gacela UNA.Al, tercera época, v. f. núm. 32. Ciudad Universitaria, 
México, D.F., 19 de noviembre de 1979; Véase en Mira vete, N. y Martfncz, M. "Diez aftas del colegio de ciencias y 
Jlumanidades: De la nueva universidad n la universidad nueva", pp. 29-48. 
11 Con respecto a la rcfomm académica, se planteaba Ja fomrnción de los estudiantes con una cultura cornlm en 
ciencias y hurrnmidndes, para poder comprender los prohlcmas de la naturalczH y la sociedad. Además, implicaba Ja 
modcmi1 . .ación de los sistemas de cnscrlanza al crear programas mtis llcxiblcs donde confluyeran las distintas 
disciplinas, y el impulso a la investigación sin desligarla de la docencia "en particular para disminuir nuestra 
dependencia lccnológica", Jbld .. p. 3 1. 
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Sin embargo, tanto los proyectos de casa de la cultura, como los de las nuevas 

ciudades universitarias no pudieron concretarse, siendo sustituidas estas últimas por las 

ENEP que fueron aprobadas por el Consejo Universitario hasta principios de 1974 y de 

las cuales, la administración del Dr. Guillermo Soberón (1973-1980) retoma sólo 

algunos de los ejes fundamentales del proyecto original. 39 

Los ejes de la politica de modernización del rectorado del Dr. Soberón tuvo grandes 

repercusiones en la UNAM, entre los que conviene citar estarian: la contención sindical 

y la desactivación de los movimientos estudiantiles; la estabilización del crecimiento del 

bachillerato; la desconcentración geográfica de la licenciatura en los cinco planteles de 

las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales; el control del mercado y la 

profesionalización académica; el impulso decidido a la investigación; y, la expansión y 

fortalecimiento del aparato burocrático.40 

Recuperando la idea de la desconcentración geográfica y considerando la integración 

de las escuelas a partir de carreras afines y complementarias en ciertas áreas del 

conocimiento para conformar establecimientos multidisciplinarios, pero con una idea 

académica distinta a la original, las ENEP iniciaron sus actividades ofreciendo carreras 

de mayor demanda a la UNAM, con los planes y programas de estudio vigentes en ese 

momento.41 

J'J El rectorado del Dr. Gonzálcz Casanova se ve abruptamente interrumpido por las tensiones politicas y sociales que 
privan en la universidad derivadas de la expansión del sistema de educación superior y la masificación de la 
institución que con la apertura democrática a la educación y el surgimiento del sindicalismo, sólo se presenta un 
rcordcnamicnto poJUico e institucional, lo que dio lugar al nombramiento del Dr. Sobcrón, el cual, contando con el 
ílpoyo de la mayoria conscrvadorn de la UNAM, llevó a ésta por mmbos completamente distintos a los planteados en 
la "nt1e\'a unil'ersidaá'. De esta manera, la polftica del Dr. Gon7.álcz Casanova sobre una rcfomm inlcgral que no se 
limitara a la producción de profesionistas bajo la inercia de la 1radición de la educación univcrsilaria, sino que 
modificara la orientación de la educación superior para convertirla en un factor de dcmocrati.r.ación polftica, es 
sustiluida por una polftica conservadora para estabilizar la universidad de masas, promovid¡1 por el Dr. Soberón. En 
Kent, R. Alodani=ación con:wrwu/ora y cri:ris académica de en la UNAAI. 
40 El rcclorado c.Jcl Dr. Soberón cnn1rasta con la concepción del Dr. Gon1.álcz Cas1mova quien se proponía adelga7..ar, 
dcsccnlraliz.ar. democratizar e incluso rnorali:t.ar la democracia universitaria para ponerla al servicio de los propósitos 
acad~rnicos. con las acciones del Dr. Sobcrón quien afinnaba que su rcclonuJo lransformarfa la burocracia 
univcrsilílria en un sis1cnrn allamcntc divcrsilicado, impulsó ampliamente su expansión. Véase Kcnt, R. ºLa 
Organi:1.c1ción Universi1aria y Ja Masitic;1ción: La UNAM en los Arlos Setcnrn", pp. 9:!·110. 
41 Este cílrácler multidisciplinario dclenninó la nominación gcnéricíl de Escuela Nacional de Estudios Profesionales 
{ENEP), distinguiendo una de otra por el nombre de la Jocalidíld donde se estable. Cfr. ··Programa de 
Descentralización de los Estudios Profesionales UNAM", La Unfrersidad en el !.tundo: La Uni\lersidad en Afarcha, 
pp. 288-290. 
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Asl, el equipo soberanista de la Dirección de Planeación elaboró el diseño de las ENEP 

en el curso de 1973; a principios del año siguiente se abrió el plantel Cuautitlán, 

seguido de otras cuatro escuelas en Jos dos años siguientes. Hacia finales de la 

década, las ENEP ofreclan 44 carreras a 50, 590 alumnos, los cuales constituian el 

34% de la matricula total en la licenciatura en 1980.42 

Con el soberonismo, la UNAM y sus escuelas cambian de política educativa con fuertes 

repercusiones en el nivel de las prácticas curriculares que se dejan sentir en las lógicas 

de instrumentación de estrategias dirigidas hacia el servicio a la comunidad. 

Al respecto conviene citar aquí un testimonio de uno de los académicos entrevistados 

que como miembro del grupo fundador de la carrera de psicología en lztacala, y que 

años después también participó en el diseño del plan de estudios de la carrera de 

psicología de la ENEP Zaragoza y en su coordinación, recuerda cómo impregnó esta 

polftica educativa las prácticas curriculares iniciales y lo que significó dar "un servicio a 

la comunidad" bajo la visión expansionista y burocratizadora del Dr. Soberón: 

... nos tocaba trabajar en una zona socialmente muy conflictiva, que era la 
zona de Ciudad Netzahalcóyotl una zona muy pauperizada, desde 
migrantes, casi todos campesinos que vienen a la ciudad y lo que ellos 
sablan hacer muy bien era pues trabajar la tierra. Para nosotros el 
problema era cómo hacer una ps1cologia que trabajara con los grupos 
desde el punto de vista psicológico, pero tocando los problemas que esta 
gente tenla, y tenla problemas de urbanización, problemas de alimentación 
obviamente, problemas de higiene[ ... ] y era, sin embargo, el ámbito de las 
prácticas, esto es parte de la concepción que tenlan las ENEPs y cómo 
insertarse en esos medios, de las ENEP original, ahl hay un cambio de 
proyecto, que tu debes de saber muy bien, de Jo que eran las Escuelas 
Nacionales tradicionales de González Casanova a las que después 
instrumentó Soberón, terminó en una cosa totalmente distinta . Pero la 
idea era ésta de que la Universidad debla, de todas maneras, insertarse 
en su entorno y cumplir función de catalizador ahl en su entorno. 
Entonces, bue110 esto era como la polit1ca general y tenlamos que buscar 
en cada carrera, en el caso de psicologla, cuál era nuestra opción de 
mejor inserción en esas condiciones, no?, darle un servicio a la 
comunidad .... (E3M161299, p. 8) 

" lbld. p. 104. 

1?4 



Este testimonio nos devela cómo la innovación académica propuesta por el rector Pablo 

González Casanova para la modernización de la enseñanza superior bajo la óptica de 

una enseñanza interdisciplinaria, ligada al sistema productivo y de servicio, con énfasis 

en la integración teoría y práctica, implicaron fracasos desde su inicio. El carácter 

organizativo por departamentos con el que se establecieron las ENEP generó 

segmentación en las áreas funcionales, y en lugar de condensar nuevas formas de 

integración disciplinaria, se continuó con las viejas identidades disciplinarias al hacerse 

cargo cada carrera de su organización académica interna, imposibilitando la 

reorganización de las condiciones para fomentar una efectiva interdisciplinariedad 

(Kent, 1987) . 

Esta falta de integración de varias disciplinas para dar respuesta a las necesidades de 

servicio social, enfrentó a los académicos a atender problemas que rebasaban su 

campo disciplinar, como nos deja ver el académico "Pero In idea era ésta de que In 

U11i11ersid11d debía, de /odas 1111111eras, i11serl11rse e11 su e11forno y cumplir fu11ció11 de cntnlizndor 

11/ií en su e11/orno [ ... ] b11e110 esto era como In políticn ge11ernl y le11í11111os que buscnr en cndn 

carrera, e11 el cnso de psicología, cuál era 1111eslm opción de mejor inserción e11 esas 

co11dicio11es ... ". 

A poco tiempo de la apertura de las ENEP, lo que se argumentaba como una 

característica de la modernización educativa presentó quiebres, quedando sólo en el 

discurso universitario la innovación de la enseñanza profesional desde la 

interdisciplinariedad, y en los resquicios de la innovación administrativa, se fueron 

generando prácticas patrimoniales a lo interno de cada carrera con una consecuente 

centralización y burocratización, en las que se fueron priorizando las funciones 

administrativas y de gestión. 

Este hecho se derivó de la conformación de canales institucionales que fueron dando 

pie al surgimiento de lo que Kent llama Ja caffera polftico-burocrática, que se diferencia 

de la carrera explícitamente académica, originada en un principio por las presiones 

administrativas y las tensiones políticas de la masificación y en la que se vuelve 

excepcional Ja figura del académico que transitoriamente cumplla funciones 

administrativas, a la vez que fue adquiriendo fuerza la del académico que abandona la 
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docencia y la investigación para incorporarse permanentemente a la administración. 

Aunque también obedeció a la problemática política e ideológica de la UNAM de los 

años setenta con la aparición del sindicalismo. 

La instauración de las ENEP coinciden también con el surgimiento de planteamientos 

de cambios curriculares innovadores. 

En la búsqueda de un sistema educativo más eficiente, a lo interno de la ANUIES en 

colaboración con la UNAM, se discuten las necesidades de reestructuración que 

requieren sus instituciones para incorporarse al proceso de modernización adoptado 

por el gobierno y se hace evidente la necesidad de generar alternativas curriculares 

innovadoras que eleven la calidad de la educación y la formación de cuadros 

profesionales en correspondencia con las necesidades sociales y requerimientos del 

mercado ocupacional. 43 

Si por el lado administrativo, las ENEP definen su organización por la vía de la 

segmentación en áreas funcionales, la búsqueda de la eficiencia administrativa y 

financiera y la creación de estructuras flexibles que sean permeables a la innovación 

permanente y a la interdisciplinariedad, como una respuesta a las necesidades de 

atención a la demanda de estudios profesionales y satisfacción de las demandas del 

sector productivo del país; en el campo de la educación, es en la década de los setenta 

en la que los términos de currículum, evaluación y tecnología educativa tienen amplias 

repercusiones en los diseños curriculares. 

En este contexto, el establecimiento de nuevas instituciones, estrategia acordada, entre 

otras, por la ANUIES y la Comisión Académica de la UNAM44 para satisfacer la 

demanda de educación superior y propiciar los cambios curriculares deseados, generan 

el escenario para la creación de la Universidad Autónoma Metropolitana, que en el 

marco de las políticas modernizadoras se promueve la aparición de novedosos 

planteamientos curriculares, y bajo una reconceptualización curricular, conforman lo 

que fue conocido posteriormente como el Modelo UAM Xochimilco (Díaz Barriga, 1989). 

·" Para un análisis del impacto de las politicas cducati\'as de los sexenios de los presidentes Luis Echcvcrrfa y José 
Lópcz Portillo sobre Ja plancación de la educación superior y su rcoricntación confonnc a las exigencias del modelo 
de desarrollo económico en ese entonces vigente a partir de Ja racionalidad y un uso rnás eficaz de los recursos, véase 
Castrcjón. J. /~IU<{l'O sobre política t-'<lucatil'a ... 
" Jhfd . ., p. 260. 
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La experiencia modular de la UAM y el Plan A-36 de la Facultad de Medicina de la 

UNAM, único antecedente de un curriculum modular mexicano previo al planteamiento 

de la UAM Xochimilco, a su vez anteceden y repercuten en los planteamientos 

modulares de la ENEP lztacala y de otras posteriores. 

En el Documento Villareal, que fundamenta la creación de la UAM, y documento a la 

vez muy importante para el desarrollo de la enseñanza modular en la educación 

superior, plantea una ruptura con la pedagogía dominante de esa época en México, 

toda vez que plantea " ... el abandono de la organización formal del conocimiento como 

elemento estructurador de la enseñanza y eleva a la realidad, como instancia motora de 

la producción y transmisión del saber ... ", en la que redefine el papel de la docencia, la 

investigación y la extensión universitarias, y explica que el currículum se construye" ... a 

partir de una selección de objetos de la realidad ... ". que son abordados por una guia de 

la enseñanza que conjuga en forma integral la investigación con el servicio, en intima 

relación con el momento histórico que se vive (en Guevara, 1976). 

El modelo prefundacíonal del currículum 

Estas condiciones socioeconómícas, politicas y de innovación pedagógica que 

acabamos de delinear, antecedieron y configuraron el proyecto institucional de la ENEP 

lztacala; constituyeron asimismo las circunstancias que rodearon y conformaron el 

origen de un proyecto curricular, cuya tesis central se convierte posteriormente en 

"dogma" en el tiempo inaugural en que se funda la carrera de psicología y que 

simbólicamente viene a representar un modelo original que "convoca" y genera altas 

expectativas en el ámbito académico y profesional de la psicologia al interior de la 

entidad. 

Es así que en la cultura general de la sociedad mexicana de los años setenta, las ENEP 

ofrecían un espacio educativo idóneo, como el medio para editar y concretar las 

promesas que desde el Estado se ofrecían. En el siguiente texto, en el que 

recuperamos las palabras del Dr. Fernández Varela, primer director de la ENEP lztacala 

y del Dr. Alfredo Furlán, jefe del Departamento de Pedagogia, se manifiesta cómo el 
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carácter de innovación educativa de la época impregnó de confianza a sus 

protagonistas y animó su apertura: 

La creación de las ENEP dio a la Universidad la posibilidad de 

contar con espacios en los que se pudieran ensayar nuevas 

modalidades de desarrollo académico, con todas las ventajas que 

ofrecen las instituciones en formación, ya que éstas pueden ir 

definiendo sus estructuras en función de un plan coordinado. La 

ENEPI se propuso formas pedagógicas que atenuaran o resolvieran 

algunos de los problemas educativos que se observaran en los 

planes de estudio vigentes. Para ello se consideró como base para 

la planeación las innovaciones académicas (Fernández y Furlán, 

1982, p. 5). 

Los problemas educativos a los que haclan alusión eran sobre la desvinculación de los 

planes de estudio y las necesidades sociales; la organización por materias que 

promovla la atomización del conocimiento y dificultaba vincular los aspectos técnicos, 

metodológicos y prácticos relacionados con el ejercicio profesional; la enseñanza por 

cátedra disciplinaria no permitía promover el trabajo activo de los estudiantes, además 

de que los planes de estudios no estaban elaborados con criterios homogéneos ni con 

una base metodológica de diseño basada en los principios de la planeación, de la 

psicología educativa y de la didáctica contemporánea. 

Por consiguiente, este periodo preinstitucional45 del currículum, significó un tiempo de 

convocatoria que condicionó un escenario propicio en el que el "mandato social", que 

ocupa un lugar central en la representación social, pues desde el orden social general 

promovía como fines formales para la educación superior "la democratización de la 

enseñanza; modernización científica y pedagógica, orientada a la eficiencia, y el 

pluralismo y autonomía académica" (Casillas y Garay, 1992, p. 19) convocó a 

'° Recuperamos los 1én11inos que Lidia Fcmándcz utiliza para identificar los periodos que de manera consistente ha 
encontrado en sus investigaciones sobre historia y movimiento institucional en proyectos de innovación educativa y 
que rcsulrnn ser signilicntivarncntc similares a los encontrados en nuestra investigación. Al respecto consúltcse 
Fcrnándcz, l.. .. Crisis y dramática del cambio. Avances de investigación sobre proyectos de innovación educativa", 
pp. 221 <DJ, y en Fcmándc7.., L. /n.\·titucimle.f Educati\'uJ·. Dincímica.\· in.rtüucionales en .riluaciones criticas. 
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académicos de la psicologla que conformaron lo que denominaremos el grupo 

prefundador 46 que puso en visible movimiento un proceso que posteriormente dio 

origen institucional a un proyecto innovador, Psicología lztacala. 

Consecuentemente, desde la racionalidad de las politicas educativas generadas por el 

Estado, se crearon aspiraciones colectivas en un sector académico de la universidad, 

que conllevaron altas expectativas con componentes utópicos para dar respuesta a las 

demandas sociales, que a partir de estos "idearios" se convoca a emprender la 

concreción de un proyecto educativo, al que se articulan con alto compromiso 

institucional los que posteriormente serán sus fundadores. 

Bajo estas condiciones, y en visperas a la apertura de la ENEP lztacala, se busca al 

sujeto o al grupo cuya posición o identidad lo hace disponible para poner en marcha el 

proyecto que promete dar respuestas a estas demandas. Efectivamente, el Dr. 

Fernández Varela invita al Dr. Emilio Ribes a coordinar la carrera de psicologia, cuya 

trayectoria tenla un reconocido prestigio en la disciplina y en lo institucional, derivados 

' de su formación en el extranjero a nivel de posgrado, de sus vínculos con 

investigadores en la disciplina de talla internacional y de su participación activa en la 

conformación curricular de la Universidad de Jalapa y en la Facultad de Psicologia, por 

lo que representaba la figura académica idónea en tiempos de innovación. 

El Dr. Ribes, en coordinación con Carlos Fernández Gaos y sus primeros adherentes,47 

psicólogos jóvenes, recién egresados o próximos a terminar sus estudios, con 

potencialidad de desarrollo e interesados en la psicologia experimental y sus 

aplicaciones, conforman posteriormente el grupo fundador que asumen la convocatoria 

46 Empicamos Jos ténuinos Rrupo prefimclador y J!,rupo fundador para denotar los roles que dcscmpci\aron y 
distinguen prcfcrcntc111cntc a aquellos actores que participaron en el discílo, organización e instrnmcntación del 
currlculum de psicologfa, y que aluden a los tiempos prcfundacional y fundacional del mismo. 
47 Se invitó a estudiantes recién egresados, algunos de ellos cursaban el posgrado del Programa de Análisis 
Experimenlal de Ja Conduela y de instruclorcs del Departamenlo de Psicologfa Experimental de Ja Facultad de 
Psicologfa. y 01ros más egresados de In Universidad Iberoamericana con quienes se había lcnido contactos 
académicos. Confonnaban un cuerpo docente joven e inexperto, pero con clara orientación metodológica y un inlcrés 
genuino, en su mayoría, por la docencia e invcsligación. Eslos crilcrios de selección hadan hincapiC en personas con 
potencial de desarrollo más que en "figuras" o "nombres" académicos, cspccial111cn1c porque se planeaba el discílo 
de un proycclo sui-géneris, al que diflcilmcnlc se habrfan adaptado profesores con una concepción y orientación de 
la cnsellanza y la profesión diferentes a las que se pretendia alcanzar; por Jo que csle primer grupo de profesort!s 
adlteremcs, según reporta el Dr. Ribes " ... eran psicólogos jóvenes, inteligentes y con orien1ación experimental, alm 
cuando todo Jo ignoraban". En Ribes, E. "La carrera de psicologfa en la ENEP, Jztacala: breve rcscrla histórica", p. 
121. 
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como la oportunidad de poner en práctica sus concepciones sobre la enseñanza de la 

psicologla en México y de construir un currlculum propio de la psicología. 

Asimismo, este espacio significaba justo la ocasión para que la psicología se 

desprendiera de las disciplinas que hasta ese tiempo la habían conformado, a través de 

la hegemonla de los médicos, psiquiatras y de los psicoanalistas, como nos comenta 

uno de sus prefundadores: "desde luego teníamos yn esa idea de lincer 1111 currículum como 

q11e lotnlmente cougruenle con In 11isió11 de In psicología q11e le11ín111os e11 ese enlo11ces, nq11í nliorn 

se nos ofrecía In oport1111idnd de lincerlo, 110 lo pudimos lincer e11 In Fncultnd porq11e ol111in111e11te se 

j11gnbn1111111c/zns fi1erzns, m11cltos intereses" (E3M161299, p. 3). 

Los antecedentes más inmediatos de lo que posteriormente se conoce como "El 

Proyecto lztacala", se encuentran en los planteamientos conceptuales y metodológicos 

presentados en la Primera Reunión Latinoamericana sobre el Entrenamiento 

Profesional del Psicólogo, realizado en Bogotá 1974 y auspiciada por la UNESCO, en la 

que el Dr. Ribes presenta un trabajo que subrayaba la necesidad de abandonar los 

enfoques curriculares por contenido, y la conveniencia de hacer hincapié en los 

objetivos conductuales relacionados con la actividad profesional del psicólogo (Ribes, 

1975). En el proyecto del plan de estudios de la carrera, se puede observar la 

apropiación muy cercana de estos planteamientos. 48 

2.3.2 La fundación del currículum (1975-1978) 

El tiempo inaugural 

Con la apertura de la ENEP lztacala, el 19 de marzo de 1975,49 se inicia el tiempo 

inaugural del currículum; un tiempo de intensos trabajos y de retos por resolver por el 

411 En el que se detalla que "La comisión de currfculo considera que dctcnninar un curriculo para la fomrnción de los 
psicólogos exige definir las actividades cspccllicas propias de este profesional, según las áreas problema de cada 
ambiente social. En consecuencia propone que se abandone el enfoque curricular por contenidos, divorciado de Jos 
objc1ivos. Es necesario definir opcracionalmcntc las actividades que descmpcna el psicólogo en cada situación 
social. La investigación debe vincularse a las situaciones de Ja vida práctica. Con base en lo anterior recomienda que 
Jos programas de psicología, 1an10 de nivel básico (prcgrado) corno de especiali?.ación (post-grado) integren la 
tcorfa, la investigación y la práctica. Dichos programas deben tener un alto grado de coherencia, y apartarse de los 
modelos eclécticos ... " Cfr. Proyecto de Plan de Estudios .• pp. 18-19. 
4
'' La ENEP Jztacala inicia sus labores en el ciclo escolar de 1975 ofreciendo carreras en el área de la salud, biologfn, 

medicina, odontologfn y psicología en el nivel de liccncia1ura y la de enfcm1crln en nivel técnico. 
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grupo fundador para concretar el modelo fundacional. Es una etapa de creación, de 

desafío que pone a prueba al grupo, pues el proyecto como convocatoria debla 

convertirse en un modelo fundacional que en si fuera la demostración ciara del 

rompimiento con el pasado y el enlace con el futuro prometido. Se requirió afrontar las 

dificultades y definir por escrito la propuesta curricular que adquiriera legitimidad y 

demostrara su potencia y la indiscutibilidad de su tesis. 

Al abrirse lztacaia, en todas las carreras se adoptaron los currícuia vigentes en ese 

entonces de las Escuelas y Facultades de Ciudad Universitaria, y de manera paralela, 

se inició el análisis de la estructura curricular de cada uno de ellos y el diseño de los 

nuevos planes de estudio que fueron entrando en vigor en diferentes periodos 

lectivos. 50 

La carrera de psicología inicia con el pian de estudios de la Faculta de Psicología, al 

que se le llamaba el "Pian Madre", paralelamente se inicia el diseño del nuevo plan de 

estudios teniendo como base una matriz que se convierte en el marco de referencia que 

orienta el currículum y las condiciones de enseñanza, que se especifican como 

situaciones modelo de entrenamiento;51 pero a la vez constituyó el espacio curricular en 

el que se ajustó el enfoque modular previsto para la enseñanza, que desde la política 

de la modernización e innovación educativa se promueve. Al respecto, uno de los 

fundadores rememora cómo esta matriz es elaborada por el Dr. Ribes y modulada 

ulteriormente "111 f11e11te de i11spimció11 reto11111d11 por E111ilio y 11rlicul11d11 poslerior111e11te ya e11 lo 

qui' l/11111ó drms, que seglÍ11 eso cm 111111 primem et11p11 pnm establecer 1111 pl1111 de estudios 1111Ís 

l'Slr11cl11mdo 11 p11rtir de lo que l/11111ó 111ód11los" (E2M191199, p. 2). 

~0 VCasc Alcmorias dt.• la ENE/> !=taca/a: 1975-1982 y prospcclivas. pp. 32·38. Fue el Departamento de Fonnación 
Docente y Tccnolog(a Educativa, que postcriom1cnte se le llamó Departamento de Pcdagogfa, el que apoyó y asesoró 
la etapa de diseno curricular, que estaba integrado por personal con fonnación pedagógica, aunque la responsabilidad 
del discr1o, implantación y evaluación correspondía al coordinador de cada carrera que a su vez integraba el Comité 
de Carrera, que entre sus funciones tenia la responsabilidad de revisar y considerar Ja aprobación de las propuestas 
académicas relacionadas con el propio proyecto educativo de cada coordinación. Véase Manual de Funciones. 
Documento interno de Ja ENEP lztacalíl. 
Los planes de estudio modulares parn cada carrera se discflaron en el periodo de 1975-1977; primero fue el de 
psicologfa. en 1975~ postcrionncntc medicina en 1976; el de biologfa en 1977. En Furlán, A. y Rcmcdi, R. "Disefto 
curricular, selección de la actividad. organi7.ación del contenido. Tres prácticas que se reiteran. Reflexiones sobre 
nnestra experiencia en la ENEP lztacala. 1975-1979'', p. 16. Finalmente, después de 1977, los de enfennerla y 
odonlologfa, en Fcmández. M. Alemorias de la ENEP lztacala: 1975-1982 )' pro.,pccti\•as, p. 3. 
" Véase Ribes, E y Fcmándcz, C. "Proyecto del Plan de Estudios", pp. 41-71. 
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Presentamos la construcción de la matriz que el grupo fundador define con base en 

módulos para sustituir el sistema de cursos tradicionales y a partir del cual se llenan 

sus contenidos: 

Primero Segundo Tercero 

AÑOS 

Cuarto 

Módulo Teórico 
Metodolóqico 

Módulo 
Experimental 

Módulo 
Aplicado 

Figura l. O bien ido de Ribcs. E. y Fem:indcz, C. ( 1980). "Proyecto del Plan de Estudios", en Ribes, E. et. al. /.a 
ensc.•licm=a. t'jl'rcicio l' im•e.-.li>!aci/m de la psicolvgía. Uu modelo illlegra/, México: Trillas. p. 54. 

La "escritura" del curriculum de psicologia (1975-1976) se acompañó de una serie de 

negociaciones tendientes a establecer puntos de seguridad para el proyecto, tanto 

externos como internos, con el fin de obtener márgenes de libertad institucional que 

permitieran su concreción y los niveles de adhesión interna, que garantizaran su puesta 

en marcha. 52 

Las negociaciones y el obstáculo real a vencer eran principalmente con el H. Consejo 

Universitario, que constituía el medio institucional externo y máximo órgano de decisión 

en el ámbito universitario; y a lo interno, por alumnos y profesores de la primera 

generación, por el Consejo Técnico de la Dependencia y por el comité de carrera, el 

~: E~t<i p;1rticular situación de "transacción .. que el gruro fundador hace con su medio institucional externo y su 
medio interno, así como el tiro de soluciones que da u algunas contradicciones que le son constitutivas, se rcpi1c 
consistcn1c111cntc en los actos inaugurales de las instituciones analizadas por Lidia Fcrnándcz, véase ··crisis y 
dramática del cmnbio". 

132 



menos difícil de persuadir ya que estaba constituido, en su rnayorla, por el grupo 

fundador que habla participado en el propio diseño del currlculurn. 

Por consiguiente, también fueron tiempos de gestión, que transcurrieron en un 

ambiente con tensiones políticas que aún había que negociar y podrían obstaculizar o 

amenazar su implantación, que en palabras del Dr. Ribes (1980b) " ... corno ocurre en 

todo proceso de cambio, chocó con la resistencia y oposición manifiesta o cubiertas 

tanto de grupos internos a la profesión e institución corno de grupos externos" (p. 19). 

Las principales objeciones sobre el proyecto se referían al aspecto conceptual, a sus 

campos de inscripción y a su falta de relación con las áreas social y clínica. 53 

Por lo tanto, el modelo que se escribe es intensamente ambicioso, pues tiene que 

resultar "convincente" y mostrar que realmente coincide con lo que "el mandato social" 

estipula y con la profundidad de la innovación educativa esperada, lo que lleva a 

exacerbar y a enaltecer sus bondades con la intención de hacerlo ineludible, como nos 

lo aclara uno de sus fundadores: 

• ... a tal punto nos salió bien el modelo, bien, me refiero congruente, 
consistente .. en este intento de reforma de los planes de estudio de las 
facultades de Ciudad Universilaria, el modelo era un modelo consistente 
teóricamente desde el punto de vista psrcológrco, conductual y desde el 
punto de vista de la tecnologla educativa de esa época, muy congruente, 
bastante sólido[ ... ] se discutió con los alumnos y finalmente fue sometido 
al Consejo Técnico y luego al Consejo universilario y fue aprobado, 
gratamente aprobado, fue muy bien recibido ese plan y ahora entiendo, 
en la lógica de Ja idea de desarrollo de la universidad, entiendo por qué 
fue tan bien aprobado, desde Juego era un ejemplo muy elocuente de esa 
idea tecnologizante de Ja enseñanza, muy bien lograda ... (E3M161299, pp. 
3, 6) 

Los argumentos en los que se basó el proyecto curricular que resultaban ser 

"co11gr11e11fes" y "co11sistcnles" para ser "grntn111e11te aprobado" en las condiciones 

imperantes de la época y que resultaban ser "convincentes" en Jos tiempos de gestión, 

constitutivos de cualquier innovación currricular, partieron de la consideración de que 

todo modelo curricular para la enseñanza de la psicologfa debla adoptar, por 

~ 1 Véase Ribcs, E. "ta carrera de psicologfn en la ENEP. lztncala: breve rcsc11a histórica". En el artículo se anexan 
Jos documcnlos que objetan algunas de las carnctcrfsticas del nuevo modelo propuesto y la rcspucsla que se dio u las 
mismas. pp.127-148. 
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necesidad, una concepción definida de Ja ciencia, independientemente de cual fuera 

ésta pero cuidando de no caer en una orientación de tipo ecléctico enciclopedista, 

donde por la implicación propia del desarrollo de la psicología llevarla a posturas 

contradictorias con contenidos teóricos y metodológicos incongruentes bajo el supuesto 

de que todos fueran igualmente válidos. 54 

Al definirse a la psicología como una ciencia natural experimental, cuyo objeto de 

estudio era la conducta de los organismos individuales, se "justificó" Ja adopción del 

enfoque conductista, en el que se señalaban sus fundamentos epistemológicos, 

históricos y prácticos cuyo sistema teórico-metodológico, el Análisis Experimental de la 

Conducta, era el único que permitía la integración ordenada de datos y observaciones, 

tanto de conducta animal y humana como de conducta social. Se argumentaba, 

asimismo, como la única metodología experimental de investigación en ciencia básica 

que había desarrollado una tecnología aplicable a todos los problemas que planteaba la 

práctica profesional de la psicología contemporánea. 

Con estos presupuestos y en una época como la que describimos, el proyecto curricular 

no sólo fue "11111y bien recibido" por los órganos de decisión universitaria, sino que 

convence y entusiasma a sus allegados, por su novedad y porque representaba la 

promesa de romper con un pasado que se desautoriza, que se rechaza por no ser 

"consistente", aspecto que uno de sus fundadores nos resalta: 

por el lado subjetivo, habla un inmenso entusiasmo de todos los 
involucrados, porque representaba una idea muy novedosa, muy 
coherente y como todos venlamos de una tradición caólica, de haber sido 
estudiantes de psicologla en planes de estudios caóticos, aquello que 
representaba orden y representaba liderazgo académico, y la gran 
mayorla nos identificabamos con el conduct1smo, entonces despertaba en 
nosotros un inmenso entusiasmo, en un ambiente puro y nuevo, aquello 
era fabuloso, si realmente era un entusiasmo desbordado y fue una de las 
condiciones que permitieron su funcionamiento en esa etapa, con ese 
ambiente .. (E2M191199, p. 3) 

Además de representar la oportunidad de romper con "J'l1111L0s de estudios caóticos", 

aludiendo a un pasado cuya experiencia no es recuperable por ser "caótica", en tanto 

~ 1 Cfr .. J>roycclo de Plan de Esludios. 
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no se partía de una sola aproximación teórica metodológica de la psicologla, sino de 

planes de estudio eclécticos, Ja nueva propuesta curricular se proyecta como un 

espacio privilegiado y único en el que se pueden concretar las expectativas de un futuro 

prometido, un futuro que promete "orden", que viene a romper con "111111 tmdición cnólicn" 

a partir de un solo enfoque "el co11d11clis1110" que "representnb11/idcrnzgo11cndé111ico", y en 

un escenario que se percibe como "11n 111nbicnlc puro y 1111e110". 

Estos elementos constituyeron condiciones que promovieron no solo una buena 

acogida de la propuesta curricular, sino que despertaron en Ja comunidad un gran 

entusiasmo con fuertes rasgos eufóricos "e11/011ccs dcsper/11/111 en nosotros un inmenso 

1•nt11si11s1110, ... 11q11cl/o ern f11/J11/oso, sí re11/111e11/e cm 1111 en/11si11s1110 des/Jord11do". 

Conjuntamente con los tiempos de oportunidad y de gestión política con Jos que se 

abre el espacio para Ja fundación del nuevo plan de estudios, el apoyo y liderazgo de 

un funcionario con un grado importante de poder institucional, como Jo fue en su 

momento el Dr. Mario Cárdenas Trigo, jefe del Departamento de Ciencias Biológicas y 

de Ja Conducta (del que dependía Ja carrera), significó una condición fundamental que 

facilitó su aceptación y fundación, que además contaba con gran capacidad de 

negociación y tolerancia; apoyo que fue importante por el apremio con el que se definió 

la nueva propuesta, como nos describe uno de sus fundadores: 

lztacala empezó con el plan de Ciudad Universitaria que era, asi le 
llamaron el 00 Plan Madre .. , entonces velamos que habla muy poco plan, 
porque en realidad era como una invitación, por un lado, a darnos el 
espacio, pero por otro, dicen - tienen que ceñirse a fuerza a esto -, cosa 
que tuvo sus ventajas (al principio) pero creo que también tuvo sus 
desventajas. porque de entrada a la primer generación iba a resultar una 
especie de individuos medio extraños, f ... ] sobre todo si nos apurábamos, 
si nos apurábamos a diseñar el nuevo currlculum, entonces ahl iniciamos 
a sacar todo el marco conceptual de lo que podrla ser la carrera y aunque 
aparentemente declamas - bueno, ahora si es la nuestra, aqul no 
tenemos que negociar -, realmente siempre hubo con quien negociar, ahí 
tenlamos un enclave de los psiquiatras, psicoanalistas, que era Mario 
Cárdenas Trigos. desde el principio estuvo ahi, y desde el pnncipio estuvo 
ahl como especialmente vigilante de lo que iba a suceder en la carrera de 
psicologla, pero el respeto que tenla el propio Mano Cárdenas como 
persona al traba¡o de otras gentes, fue el que 1mp1d1ó que se pusieran las 
cosas grises en algún momento, no?, eso hay que reconocérselo a Mano 
Cárdenas .. (E3M161299, pp. 2-4) 
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Por lo que la aceptación y fundación del currículum también se vieron beneficiados por 

una favorable gestión política que resultó ser importante en tiempos de "urgencia", 

como indica el académico "sobre todo si 11os np11níbm11os, si 11os np11nílin111os n diseiinr el 

11111•110 curríc11/u111, e11lo11ccs nilí i11icin111os n sacar lodo el 11111rco co11ceplunl de lo que podría ser In 

carrera", pues su destino está anclado a una gestión política, no sólo por Ja capacidad 

de negociación y tolerancia corno "l'i respeto q11e te11ín el propio Mario Cárde11ns como 

pcrso11n ni lrnbnjo de olrns ge11tes, el que impidió q11e si• pusiern11 /ns cosas grises e11 nlg1í11 

1110111c11to", sino por Ja misma inestabilidad de los funcionarios con poder de decisión que 

se vive en el sector educativo de nuestro pais, sobre todo en el público que por Jo 

general son muy cortos, por lo que este tiempo de gestión resultó ser decisivo para 

asegurar su tránsito a las instancias de decisión definitivas. 

Asimismo, Ja autoría intelectual de Jos fundadores, con Ja investidura de autoridad que 

se les atribuía, marcaron de legitimidad al proyecto, Jo que representó otra condición 

sustantiva que facilitó su aprobación e implantación pues se reconocia en ellos su 

autoridad y competencia intelectual en el campo del saber disciplinario de Ja psicología. 

Al respecto son significativos los testimonio de varios de sus protagonistas: 55 

... las piezas claves del currlculum estaban sostenidas sobre la autoridad 
moral de ciertos personajes. que la principal autoridad intelectual y moral 
era Emilio, por supuesto, y la aceptación de su autoridad por parte de 
todos los demás, porque éramos además dirigidos por el gran Gurú o el 
gran jefe, era la eminencia dentro del conductismo en una época donde el 
conductismo es lo máximo, era la buena nueva que una serie de apóstoles 
afiliados a esa religión [ ... ] Emilio trabajaba bastante fuerte, alrededor de 
Emilio se hacia una mlstica de trabajo y una aceptación de su autoridad 
por parte de todos los demás, a su vez dentro de cada área o módulo que 
se te llamaba, existieron también figuras claves que ya en otro nivel. denlro 
de los profesores, los que gozaban también de mayor autoridad intelectual, 
si, entonces por ejemplo Edgar Galindo que era olro persona¡e importante, 
era una gente que todos le reconoclamos capacidad intelectual. 
conocimientos y finalmente su derecho de gobernarnos porque tenla la 
autoridad moral, si por competencia, porque era una gente muy 
competente, muy conocedora, Mario Rueda era otro, entonces hubo asl 
figuras claves que también te dieron esta habilidad al sistema. 
(E2M191199, p. 3) 

5s Por Ja imposibilidnd de presentar todas las rccurrcncias que justiílcan crnpfricamcntc los argumcnlos que se 
trabajan, como en los argumentos de los demás lemas prcscnlm.los, sólo exponemos aquellas que resultan más obvias. 
En este caso retomamos testimonios tanto de profesores como de alumnos de la primera generación. 
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... como que le agarramos querencia al currlculum después de todo el 
programa que él nos estaba presentando (Ribes), si como que nos 
empezó a entusiasmar[ ... ] te soy franca, realmente él hablaba tan padre, 
con tanto entusiasmo de su proyecto, que de alguna manera nos contagió 
ese entusiasmo por un lado, y por otro lado, nos convenció de sus 
bondades ... (E5F18700, p. 4.) 

... todo el primero y segundo semestre, yo no se si era estrategia o me 
tocó, yo no se si era porque estaba impulsándose apenas el nuevo 
proyecto, si era estrategia o si nada más me tocó asl de chiripa, pero me 
tocó tener como maestros a gente muy importante en el campo este del 
Análisis Experimental de la Conducta. en primer semestre mi maestro era 
Emilio Ribes! [ ... ]si habla gente muy importante. ahora yo creo que eso 
si hay que reconocerlo, que alll si tenla digamos ese privilegio, de tener 
como maestros a gente Importante, que estaba haciendo un trabajo fuerte 
[ ... ]Tuve a Emilio, tuve a Carlos Fernández Gaos. tuve a Francisco López 
y demás, era como gente que formaba parte de nuestra cotidiane1dad, te 
los encontrabas en los pasillos. no eran así esas figuras abstractas como 
de repente ahora son para los alumnos. (E6F21700, pp. 3-4) 

El modelo fundacional implica por lo tanto un "guión heroico" que signa los primeros 

tiempos del trayecto curricular. Cuando el proyecto es visto como la respuesta esperada 

de antiguas necesidades y sus fundadores son la fuente de su legitimación, como 

expresan sus protagonistas "/ns piezas clm•es del currículum eslnbnn soste11idas so/lre In 

1111/oridad moral de ciertos perso11njes ... que lodos le reco11ocíamos cnpncidnd i11telectunl, 

m11ocimie11tos y fi1111lme11te su derecho de go/leruaruos ... porque era 111111 gente 11111y co111pele11te, 

11111y co110ci•dom", fueron condiciones que persuad!an a sus docentes en tanto indican 

que "11os co1111enció de sus bondades", y que además eran personajes de "carne y hueso" 

puesto que "em como gen/e que for111nb11 parte de 111iestrn cotidin11eidnd, te los e11co11trnb11s en 

los pasillos, 110 emn nsí esas figuras nbslmclas como de repente nlwm so11 ¡mm los alum11os"; por 

consiguiente, la convivencia y el trabajo cercano con los fundadores signan el tiempo 

inaugural del currlculum, como una empresa "heroica" de todos los que participan de su 

fundación, constituyéndose así en una etapa impregnada de euforia y en la que no hay 

espacios para poner en duda la tesis central de la propuesta. 
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La puesta en marcha 

Aprobado el proyecto por el Consejo Universitario, el modelo se implanta en noviembre 

de 1976,56 iniciándose así una "111íslim de tm/lnjo i11te11so", en el que la tensión de los 

primeros tiempos es muy alta y se acompaña por la necesidad de atender y resolver 

puntos críticos en áreas cruciales corno fueron, el lograr el compromiso de profesores y 

alumnos involucrados y obtener la capacidad técnica suficiente para hacer viable el 

proyecto que llevara a lograr su inserción e institucionalización, a partir del impacto 

esperado y el reconocimiento y apoyo en el medio institucional. 

Consecuentemente, los primeros años implicaron una laboriosa tarea que requería de 

mucho esfuerzo entonces ya del grupo fundador ampliado57 y de los alumnos de la 

primeras generaciones que se vieron fuertemente comprometidos, y que establecen 

pactos implícitos de trabajo intenso para demostrar el poder de la propuesta. 

El testimonio de una académica que ingresa como alumna con la apertura de lztacala 

nos da cuenta de lo que significaron estos iniciales tiempos para las primeras 

generaciones: 

El primer año estuvo d1flc1I pero yo creo que a partir del segundo año fue 
verdaderamente una locura, porque ya fue cuando, más o menos. ya entró 
el plan de estudios nuevo ( ... 1 cuando arranca el plan de estudios de 
lztacala, propiamente dicho, éste ya fue realmente muy, muy pesado; en 
aquel tiempo llevábamos como 7 u 8 materias. no me acuerdo, pero de 
cada materia teniamos que leer, participar, hacer glosas, de tres glosas 
por materia a lo largo del semestre, y luego un ensayo final de cada 
materia. Entonces terminaba el semestre y terminabas tu también, 
realmente fue asl un trabaja!, un trabaja!, y tenlas que ir a todas tus clases, 
leer todo tu material y aparte ir a todas tus tutorlas, de 8 materias a lo largo 
del semestre y aparte pues tenlas que ir hacer la investigación bibliográfica 

'" En Agl1i;to de 1976, el comité de carrera aprobó el nuevo plan de estudios, y a inicios de noviembre del mismo 
al1o, el 11. Consejo Uni\'crsitario ratilicó dicha aprobación, con lo que SI! cumplieron los requisitos necesarios para 
implantarlo en el ai\o ucadémico que se iniciaba dos semanas después. Para ese entonces, se contaba con tres 
generaciones de estudiantes, con una población aproximada de 1500 alumnos. El plan de estudios se implantó para 
los seis primeros semestres y se dispuso para ello de un cuerpo docente de cerca de 90 profesores. La implan1ación 
del nuevo currfculum provocó un cambio cualitalivo profundo en las prftc1icas de ensel1anza~aprendizaje y en los 
mecanismos administrativo~ dc apoyo. Véase Ribcs, E. "La carrera dc psicología en l•1 ENEP. lztacala, pp. 122~ 123. 
~ 7 Desde 1977 se inicia una amplia contralación de profesores para cubrir la demanda estudiantil de las nuevas 
generaciones, algunos docenlcs L'ran jó\'cnes rcciCn egresados de olras inslitucioncs interesados en la psicología 
experimental y sus aplicaciones; y muchos otros de las primeras gencrncioncs c.h: estudianlcs de la propia carrera, que 
alm sin estar titulados y en algunos casos sin hahcr cubierto la toialidad de los créditos curriculares, se insertan a Ja 
planta docente como ayudantes de profesor, que postcrionncnte ocuparon pla111s de profesor de asignatura y de 
carrera. Véase Ah•morias di! la ENE!' /:tacula. p. 306. 
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para tu ensayo y para la glosa y para la quién sabe que!, era un trabaja/ 
espantoso! .. pero te repito como que lo hac/amos con mucho entusiasmo, 
yo siento que realmente nos gustó, hablando por mi, te puedo decir que yo 
siento que estuve bien formada, y eso que muchos maestros eran muy 
jóvenes, recién egresados de la Facultad, las carencias de material y 
equipo no importaban sí, yo creo que de hecho vanas de las cosas que 
nosotros sugerimos en su momento fueron de alguna manera 
incorporadas ... (E5F18700, p. 5) 

Los relatos de sus primeros profesores también son relevantes, en tanto nos muestran 

el compromiso y entusiasmo sentido por seguir muy de cerca y de manera "11111y 

p1111/11nl" las prescripciones del proyecto: 

... realmente tenlamos un ritmo de trabajo impresionante, o sea todos los 
dlas ten/amos clase experimental teórica y !enlames laboratorio, habla que 
cubrir una serie de prácticas en el laboratorio, pero la parte teórica, todos 
los dlas habla que preparar un articulo y este articulo en el 80% era en 
inglés, entonces trabajamos realmente a un ritmo impresionante, yo lo 
tomé muy_puntual ¡ ... ]a ese ritmo. que era realmente muy exhaustivo( ... ] 
porque la verdad es que hablamos trabajado de manera muy, muy 
exhaustiva. (E4M3500, p. 6) 

... era un contrato pequeño, eran 12 horas nada más tenlas un grupo .. 
tenlas tutorlas. tu tenlas que encargarte de las tutorlas y tenlas el espacio 
determinado a formacrón docente, en ese momento efectivamente 
funcionaba, es más yo creo que le dedicabas muchas más horas a eso 
que realmente a dar clases y tutorlas, porque habla un trabajo muy 
intenso de preparación de materral, de lectura, porque en el seminario se 
discutlan los materiales, pero también se preparaban las clases. o sea 
nunca se perdía ese ob¡etrvo, ¡ ... ] habla realmente, al menos aquí en el 
área, un fuerte soporte por parte de la gente que estaba ya al frente de las 
materias, de tal suerte que nunca te de¡aban sólo, tu sallas de los 
seminarios con tu gula para dar tus conferencias, con tus ejes para 
organizar tus seminarios, con tus programas de tutorlas, a mi eso me 
parecla excelente. y una formación que no era de vez en cuando, era una 
formación continua, cada semana nos velamos durante todo el periodo, 
los intersemestrales siempre habla trabajo de drscusión, de preparación y 
a veces te drgo estábamos más preocupados por esto otro. porque si 
haclas bien esto, si preparabas bien tus materiales y tenlas un buen 
seminario. el traba¡o del salón de clases se hacia con relativa facilidad . 
{E6F21700, p. 9-10) 

Podemos observar, cuando el proyecto genera expectativas para la solución de 

problemas de antaño no resueltos, las vivencias de logro solidarias alcanzan a las 

comunidades y existe una preocupación por Ja interpretación correcta del proyecto. 
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Existe un esfuerzo colectivo para dar respuesta y orientación a las dudas y los 

imprevistos que puedan ir surgiendo, aspectos que nos resaltan sus docentes "ilnbín 

renlmrmle 1111 f11erle soporte por parle de In ge11/e qui' esln/m yn ni frente de /ns mnlerins, de tal 

sul'rle que 111111cn le dejnlm11 sólo, tu snlíns de los semi11nrios co11 /11 guín pnrn dnr tus 

co11ferc11cins, con tus ejes pnrn organizar tus se111i11nrios, con tus programas de /11/oríns, n mi eso 

111e parecía e.\·ceh·ntc". 

Las decisiones que se toman, los sistemas y espacios que se organizan y los logros 

que se van obteniendo se caracterizan por una exacerbada fidelidad del modelo 

fundacional, como indican sus académicos, al referirse a los programas de formación 

docente58 en los que participaban: "le11íns el espacio deler111i11ndo n for111nció11 docente, e11 ese 

mo111e11/o efeclim111e11/e fi111cio11nlm, es 111ñs yo creo que le dedirnbns 11111c/zas más lloras 11 eso que 

re11/111e11/e n d11r c/11ses y 111/orÍlls, porque ilnbín 1111 trabajo muy i11/e11so de prepnrnció11 de 

mnterin/, de /eclurn ... pero lnmbié11 se prepnrnbnn lns clases, o sen 111111cn se perdía ese objetivo". 

La puesta en marcha del currfculum, aún cuando se desarrolla en situaciones de fuertes 

carencias, para sus actores es un tiempo de logros efectivos, pues sus concreciones 

resultan pruebas de la capacidad colectiva de recuperación y el esfuerzo es exhibido 

con orgullo, desafío y advertencia, aspecto que se denota cuando explican "y eso que 

m11c/10s maestros em11 muy jól'e11es, rccié11 cgrcs11dos de /11 Facultad, /11s cnrc11cias de 111nlt'ri11/ y 

equipo 110 i111port11b1111!". 

De tal suerte que las exigencias, "t'i trnb11jo exil1111slil'o ... 11 1111 ritmo i111presio111111te", la 

exaltación que generaba "pero que lo /111cín111os co11 11111cl10 e11t11si11s1110", la participación 

activa tanto de profesores como de alumnos "de ilecilo mri11s de llls cos11s que 11osolros 

sugerimos 1•11 su 1110111e11/o firero11 de 11/g111111 m1111ern i11corpomd11s", cobran significado para 

sus actores cuando rememoran ese tiempo, como una época de intenso trabajo pero de 

integración y colectividad, como objeto de un tipo de celebración que luego se recuerda 

como historia que se añora, como aquella época en la que se funda el currfculum y que 

~8 Al implantarse el nuevo pJan de estudios, se tomaron como medidas prcvcnlivas el establecimiento de programas 
de fonnación continua cstruclurados por áreas y sub;ircas curriculares, un programa di: fonnación docente auspiciado 
por CONACYT y la ANUIES, y la incorporación de profesores en la preparación de rnalcrinl didáctico que 
permitiera una 1ransición "suave" del plan vigcnlc al nuevo currfculurn. Véase Aftimori11.\· de la ENE/' /:taca/a. pp. 
310-312. 
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se simboliza como "heroica'', condición que nos resume otro de sus académicos con Ja 

siguiente expresión "11 es11 si/1111ció11 de for11111 de lm/111jo, lo ide11/ific11111os 11'1om como 111 época 

de• '11os 111111í/}(/l/IOS /1111/0"' (E2M191199, p. 3). 

2.3.3 La crisis del currículum (1978-1981) 

Las primeras dudas y la fragilidad del currículum 

En la misma definición del curriculum se previó la evaluación constante del mismo. Es 

asl que en 1978, año en que egresa la primera generación, se realiza la primera 

evaluación de su aplicación. Se reportan datos que sirvieron de indicadores sobre la 

eficiencia del plan y que fueron recibidos con optimismo: Ja deserción era sólo del 20%; 

el costo por alumno era muy inferior al costo promedio por estudiante de Ja UNAM; "el 

sistema permitía detectar las fallas" y los estudiantes parecían adaptarse en forma más 

activa al nuevo proceso de enseñanza-aprendizaje. También se hacen señalamientos, 

que se indican como ya previstos en la planeación e instrumentación del mismo 

proyecto, en los que se contemplaban problemas referentes a las características de los 

profesores y alumnos que dificultarían su aplicación: la falta de una planta docente 

formada en el marco teórico-metodológico del Análisis Experimental de la Conducta y 

en el nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje previsto, que implicaba funciones muy 

variadas y que contrastaban ampliamente con las prácticas tradicionales en las que se 

educaron y probablemente practicaron; también se hace referencia a la participación de 

estudiantes que no tenian los repertorios idóneos para un sistema que requerla de su 

participación activa y critica, también producto de una práctica educativa tradicional 

(Ribes. 1986). 

Si bien. los resultados iniciales correspondian a los previstos, y algunos inclusive se 

recibieron con optimismo, las primeras quiebras del curriculum empiezan a 

evidenciarse. Los rasgos ilusorios del tiempo inaugural se debilitan y se inician las 

dudas y las sospechas sobre la seguridad de las "bondades" o certezas de lo que se 

está poniendo en práctica; surgen los primeros problemas, en especial sobre algunos 

aspectos no resueltos, que en el periodo de concreción del currículum y con sus rasgos 

eufóricos, se dejaron en penumbra. 
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Fueron los periodos intersemestrales,59 los tiempos institucionalizados en los que se 

expresaron las primeras tensiones y se evidenciaron las demandas que el nuevo 

currlculum no satisfacía. 

El principal cuestionamiento que desde sus protagonistas se hace es sobre la tesis 

central del proyecto, que adoptaba el enfoque conductista como aquel que era " ... el 

único que permitía la integración ordenada de datos y observaciones, tanto de conducta 

animal y humana como de conducta social" y su sistema teórico-metodológico, el 

Análisis Experimental de la Conducta, como " ... la única metodología experimental de 

investigación en ciencia básica que habla desarrollado una tecnología aplicable a todos 

los problemas que planteaba la práctica profesional de la psicología contemporánea". 6º 
Es en el trabajo en comunidades y en el ámbito social contemplado en el mismo 

curricuium61 que se originan las primeras inconsistencias y decepciones de la tesis 

central del proyecto, como nos comenta un académico: "se empezaba a sufrir los embates 

de la realidad, aquellos esquemas red11ccio11islns del co11d11clis1110, a In hora de e11fre11tarse n 

proble11111s de u11a realidad social nplnstn11te, 11111y difícil de cnplar, los esquemas teóricos q11e 

llel'lll11111 /a genlt• res11/ta/J1111 ple11a111e11te i11s11ficie11tes l'llm esos ám/Jitos" (E2M191199, p. 4). 

La insuficiencia del paradigma conductista para dar respuesta a necesidades sociales 

desde la psicología y su metodologia experimental, como aquella que había 

desarrollado "una tecnología aplicable a todos los problemas que planteaba la práctica 

profesional de la psicología contemporánea", 62 resultaron ser "el ¡1111110 111ed11l11r" de las 

primeras contradicciones y falacias que habian entusiasmado y "convocado" a la 

comunidad de psicología y originaron la crisis del currículum, quedando expuesto a la 

critica y a la duda, como nos relata el mismo académico: 

'
9 Los intcrscmcstralcs constitufan espacios y tiempos en los que los profesores de todas las áreas de la carrera 

evaluaban los materiales y las actividades realizadas durante el semestre anterior, además de sei'lnlarse los problemas 
encontrados y las propucslas que conducirfan n su solución en el siguiente semestre. 
60 Cfr .. !'royec10 de Plan de falUdios. 
61 Dentro del módulo aplicado del currlculum se conlempla llevar Jos principios leóricos y las lécnicns y 
procedimientos de laboratorio a las condiciones naturales de trabajo. Los estudiantes llevan sus prácticas en 
escenarios reales de trabajo. 
62 Cfr. Proyecto de Plnn de Estudios. 
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... el currlculum empieza a hacer crisis por el lado de la gente que 
trabajaba en cuestiones sociales. en comunidades, en escuelas. en 
aquellos lugares donde los factores importantes o las fuerzas que actúan 
para explicar porqué ocurre un determinado proceso o fenómeno social 
estaban muy por encima de los viejos esquemas con /os que salla la gente 
conductista. yo creo que este es un punto medular que puede explicar 
otros fenómenos que fueron resultado de esas primeras contradicciones o 
de ese primer choque ... (E2M191199. p. 4) 

También el modelo fundacional en su estructura modular, como innovación 

pedagógica, suscita desencanto pues empiezan a evidenciarse dificultades en su 

instrumentación. En el caso de psicologla, se adoptó el sistema modular en el que el 

adiestramiento práctico del estudiante constituye el núcleo central de su preparación, y 

el problema cardinal de Ja enseñanza es Ja definición de las situaciones en que el 

aprendizaje debe darse. Cada uno de Jos módulos define objetivos intermedios y 

complementarios. actividades diferenciadas, condiciones específicas de aprendizaje y 

sistemas particulares de evaluación. El sistema modular se justificaba porque evitaba el 

exceso o carencia de información y adiestramiento directo, pues todos y cada uno de 

los módulos y sus unidades estaban definidos en forma integral y coordinada con base 

en los objetivos terminales de la carrera. 

No obstante, la falta de formación, principalmente de la planta docente, para el manejo 

adecuado de los contenidos en forma integral como lo requiere un sistema modular,63 

generó la tendencia a regresar a las prácticas de enseñanza-aprendizaje tradicionales y 

solamente se "simulaba" trabajar bajo este modelo, lo que llevó a hacer ajustes 

continuos que se manifestaron en la práctica cotidiana del currículum: cambios 

asistemáticos de contenidos teóricos y prácticos y en Jos criterios de evaluacíón, Ja 

desvinculación de la teoria y la práctica, la falta de interconexión o "autocontención" de 

las áreas curriculares. entre otros. 

i.i En cslc ~l·rllido, el área de Desarrollo y Educación decidió realizar una evaluación piloto que pcm1itió la detección 
Je algunos problemas y la aplicación de algunas soluciones. Esto llevó a múlliplcs cambios en los programas y como 
consecuencia de ~slns, se presentaron problemas como el de los exámenes extraordinarios, que si bien se esperaba 
sólo acrualización de los programas por los alumnos que presentaban extraordinarios, sus contenidos rcsullaban 
cumplctomcntc novedosos. Otro problema fue la imposibilidad de establecer una bibliografla básica y estable para 
los diferentes programas. que pudieran ser rctor11ndos por Jos alumnos de las nuevas generaciones y Jos profesores de 
nuevo ingreso, Ui!bido a la elección conlinua de nuevos malcrialcs. Véase /lfemoria:r de la ENEP lz1acala, op. cit., 
pp. 2~N-290. 
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Al egresar la primera generac1on, estos problemas se hacen evidentes pues sus 

estudiantes enfrentan serias dificultades, entre los que se resaltan está, la dificultad de 

formular y redactar el trabajo de tesis profesional, lo que indicaba deficiencias tanto en 

el módulo aplicado como en el teórico y muy especialmente en el sistema tutorial 

(Ribes, 1986). 

Conjuntamente, la seriación de las materias que originalmente se había formulado en el 

nuevo plan de estudios, hace crisis. Los alumnos manifiestan su descontento pues 

consideraban que los criterios para aprobar algunas materias eran rigurosos y creaban, 

a partir del quinto semestre, un cuello de botella dificil de salvar en caso de reprobar 

alguna asignatura en el tercero o cuarto semestre. Fue necesario hacer ajustes por una 

comisión mixta de alumnos y profesores para establecer un sistema de seriación 

cruzado, excepto en Métodos Cuantitativos donde la seriación es continua, que 

posteriormente fue aprobado por el Consejo Técnico.64 

El Colegio de Profesores 

Promovido por los académicos de la carrera, y en respuesta a una necesidad de 

agrupación gremial dentro de un contexto en el que se debatían problemáticas 

relacionadas con las condiciones laborales del personal académico de la UNAM,65 se 

conforma el Colegio de Profesores de la carrera de psicologia que constituyó, en su 

origen, un espacio de análisis para su actividad académica e institucional como 

consecuencia de esta coyuntura contractual.66 

Desde el punto de vista de la Universidad, se señalaba que los Colegios de Profesores 

tendrian solamente funciones académicas. Sin embargo, las condiciones laborales 

constituian una preocupación para los nuevos académicos que contemplaban al 

M En ,\femoriaJ de la ENEP I=1acala, p. 291. 
h~ Recordemos que en estos arlos, con el naciente sindicalismo universitario se provocan tensiones en el campo 
académico y el ano de 1977 fue particulam1en1c conílictivo por la unificación del STEUNAM y el SPAUNAM en 
un solo organismo. Véase Kcnt, R. "La organi7..ación Universitaria y Ja Masificación: La UNAM en Jos Años 
Setenta", pp. 73-119. 
t.t. El Colegio de Profesores era una organización interna para cada escuela o focullad, que reagrupaba a los 
profesores para discutir y trabajar los problemas académicos y las actividades con relación a la vida universitaria; 
cada Colegio dccidfa su propia organización y sus estatutos. En el caso del Colegio de Profesores de psicología 
lztncala, cxistfan las reglas para la participación y la toma de decisiones y su representación estaba compuesta por 
tres personas que se alternaba cada aHo. 
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espacio universitario como su proyecto profesional, por lo que en la práctica también 

ellos tenfan funciones polflicas. En el caso de psicologfa lztacala, se argumenta que fue 

creado para defender los intereses del profesorado,67 pero al mismo tiempo se instituyó 

corno un espacio de discusión y reflexión académica sobre las problemáticas que la 

carrera iba presentando. 

Al respecto, una académica que participó y formó parte de una de las mesas directivas 

del Colegio nos comenta lo que significó éste para los que en él participaron y los 

fuertes vfnculos subjetivos que el Colegio posibilitaba: "como es<' <'Spacio donde ¡iodía111os 

hacer como plÍblicas m1estras i11q11iet11d1•s, 1111estras propuestas/ ... / y e11 ese e11to11ces había como 

1111a re/11ció11 muy si111/Jiótirn, l'lltrl' cierto grupo d<' profesorl's, e11 partic11l11r de mi área, de las 

sociales y la pc1·tc11e11ci1111l Coll'gio de Profi•sores"(E6F217DO, p. 14). 

En los primeros tiempos, el Colegio de Profesores trabajaba de acuerdo con el comité 

de carrera (conformado por los jefes de área) y servia como un puente con éste y se 

organizaban actividades como comités, seminarios, conferencias o reuniones para 

discutir y analizar los cursos y programas (Taracena, 1985). 

El Colegio llegó a tener un lugar importante dentro de la vida de la escuela y se 

constituye corno el espacio o el subuniverso simbólico que adquiere significado para 

sus integrantes, corno nos aclara la académica: "como 1111 espacio fi111d11111e11tal en la 

carrera", en tanto representó un lugar de pertenencia y de identificación para sus 

académicos, como el espacio en el que se expresaban las diferentes posiciones 

académicas, políticas e ideológicas "pl1111teríb11111os que lw/>ía q11e reco11ocer q11e acá ha/Jí111111a 

dil•ersid11d teórica, política, epistémica que 110 podíamos seguir /Jnjo la iden de q11e había 1111 solo 

discurso /10111oge11eiz1111te", pero a la vez se concebía corno el espacio constitutivo y 

representativo de la carrera ante la institución que "11os plm1tealm 111111 necesidad de como 

colectil•o de profesores tener u11fre11te IÍ11ico ... " (E6F21700, p. 15). 

''
7 Los contratos de Jos profesores en ese entonces se renovaban cada arlo, pero Ja política seguida por las ENEPs en 

el primer momento. era tener las menores obligaciones posibles con Jos profesores, por Jo que se pretcndfa modificar 
Jos contratos y reducir a seis meses su renovación y dividirlos por horas de cursos y por horas de elaboración de 
material. punto que tocaba los derechos de los profesores y disminufa ciertas ventajas sociales. El hecho de encarar 
lus problemas como grupo organizado posibilitó parar las intenciones de la Institución de modificar las condiciones 
de trabajo de los profesores. Véase Taracena, E. Le belwviorisme au Ale.tique el /'euseignemelll de la psydw/ogie. 
Ana/ysl! d'un c:as .. pp. 200·201. 
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El Colegio de Profesores se instituyó asl como el espacio apropiado para manifestar las 

inconsistencias que la práctica curricular presentaba. Es desde éste que se promueve 

el 1er. Coloquio Interno de Análisis y Desarrollo Curricular al que convoca la 

Coordinación de la carrera en 1980, como respuesta a los cambios que fueron 

surgiendo dentro de las concepciones que se tenlan a lo interno de las distintas áreas, 

además de presentarse una separación cada vez más marcada entre los primeros 

cuatro semestres (básicos) y los restantes (aplicados).68 

La misma académica nos relata el énfasis puesto por el Colegio en la necesidad de 

discutir las quiebras que presentaba el nuevo plan de estudios a cinco años de haberse 

puesto en marcha: 

... hay un movimiento de profesores ahl, muy importante, solicitando, 
exigiendo, una revisión curricular, entonces está el Colegio de Profesores 
como un espacio fundamental en la carrera y se organiza el 1 er. Encuentro 
para la Revisión Curricular!!! [ ... ¡.. los que declan por lo menos 
sentémonos a discutirlo'. o sea, no habla asl ya una propuesta acabada, 
es decir - no queremos esto y a cambio querernos esto otro - no, la 
demanda concreta, lo que se planteaba expllcitamente era - es necesario 
que nos sentemos hacer una revisión curricular porque acá han pasado 
muchas cosas - ya en ese momento eran cinco a~os de estar con un plan, 
con un programa curricular, dicen - hay que hacer una evaluación! para 
ver qué cosas han funcionado, qué cosas no. qué contenidos siguen 
siendo necesarios, vigentes. cuáles no. cuáles son las caracterlsticas de 
nuestra planta docente, a qué problemas se están enfrentando - por 
ejemplo, en las aplicadas que era donde venia mucho también el 
cuestionamiento ... (E6F21700, pp. 10-11) 

En el mismo año y convocadas también por el Colegio de Profesores se organizaron las 

primeras Jornadas de Análisis Curricular a través de mesas de discusión y sesiones 

plenarias teniendo como temáticas principales: los problemas epistemológicos de la 

psicología, la vinculación teoría-práctica, insuficiencias teórico metodológicas, entre 

t,R Enlrc las consideraciones previas que se tuvieron para su realización estuvo la revisión de la estructura curricular 
como purtc básica del desarrollo de la carrera; el reconocimiento de un proceso de análisis crftico y pcmianentc que 
pcrmiticrn la evaluación curricular, contemplada desde el diseno del plan de csludios; valorar las experiencias tenidas 
hasta entonces: dar u conocer a la comunidad de In carrera los fundamentos del proyecto curriculnr original debido al 
crecimiento en los últimos años; y. la importancia de generar In participación compnrtida de Jos miembros de la 
comunidad para su vinculación al proceso de desarrollo curriculnr. Su reali1.ación se hizo en febrero de l 980 y 
aunque hubo gran participación, las conclusiones derivadas de ésle no luvícron mayores repercusiones. Véase 
Memorias de la ENEf' /:taca/a, p. 293-294. 
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otras. Sin embargo tuvieron una insuficiente difusión y nula repercusión en el aspecto 

académico.69 

El intento del rescate 

Estos hechos, claramente inconsistentes con la tesis del proyecto y su modelo 

fundacional, generan una dinámica de incertidumbre que pone en tela de juicio la 

validez del currlculum y se generan tensiones a lo interno de la carrera. Surgen asi 

intentos por rescatar el proyecto, en los que no se cuestionan sus propósitos, sino las 

formas de hacer las cosas que garanticen su logro, ya que lo que sí se pone en 

cuestionamíento son los motivos, intenciones y capacidades de sus autores. 

Como salida emergente y con intención de recuperar la "osadía" original, se recurre a 

propuestas tendientes a "eficientar" las prácticas curriculares como medidas a proteger 

el proyecto, en las que se contemplan la actualización, formación continua y 

pedagógica de sus docentes, su evaluación académica, asi como sus cargas de 

trabajo, su titulación, el tipo de contratación, promoción, materiales de apoyo a la 

docencia, equipo, espacios, control y distribución de actividades.70 Propuestas que sin 

llevarse a cabo, sólo amplían las tensiones ya existentes pues no atienden las 

denuncias sobre la tesis central del modelo. 

Asimismo, se recurre a encontrar las fallas del proyecto, no en sus fundamentos, sino 

en su aplicación, en la interpretación que hacen sus actores de las prescripciones del 

currículum y de su capacidad para llevarlas a la práctica, poniendo la sospecha en su 

instrumentación más que en su validez; como lo recuerda una académica al interrogarla 

sobre los argumentos que se esgrimían al interior de las áreas, cuando se abordaban 

las dificultades de su aplicación: "la discusión se daba que si sabes o si 110 sabes aplirnr el 

1110dt'lo, y los discursos eran muc/10 - no que el conduclismo 110 sin•e para nada, que es 111111 

11111grc, yo 1111• 11oy a cambiar al psicoanálisis porque cuando yo llego y refuerzo, 110 pasrz nada - y 

r.•i En l'I.QX~cto de Evnhrnción Curricular de la carrera de Psicología, 1984. p. 1. 
111 Propuestas que surgen en la primer revisión curricular en J 979, promovida por la coordinación de la carrera y que 
se lleva a cfcclo en V u lle de Bravo, en In que participan todos los jefes de área con In finalidad de hacer los ajustes 
necesarios en la aplicación del proyecto. Véase Memorias de la ENE!' l=tacafa, pp. 290-291. 
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los co11duclislns decíamos - lo que pnsn es que 110 lo sabes aplicar, ... es que 110 sabes reforzar!" -

(E5F18700, pp. 11-12). 

En un intento más por mantener la dinámica de los tiempos inaugurales de creación y 

de colectividad compartida, se genera una propuesta conciliatoria en la que se apela a 

la búsqueda de un paradigma "conductista marxista" que permitiera seguir defendiendo 

la potencia del proyecto, aunque esto implicara "ceder" espacios a posturas ideológicas 

que se confrontaban con los fundamentos conceptuales del conductismo. 71 

Resulta relevante el siguiente relato del académico que nos expresa como "110 se 

reconocía In crisis" y la necesidad de "justificar que el co11ductis1110 te11ín posibilidades de 

impnclo pnrn lrnbnjnr tn111bitf11 cu co11dicio11l's sociales y además que res11/tn/1n compatible co11 In 

teoría social e11 boga": 

... hay por ahl unos trabajos célebres que ahora pasaron a formar parte 
del humorismo involuntario [ ... ] que se inventaban unas cosas tan 
extrañas, para tratar de conciliar esos problemas. escribieron un trabajo, 
no me acuerdo bien el l/t•Jlo, pero el subtitulo era "Embrión de un nuevo 
paradigma" donde haclan circo. maroma y teatro para que aquello 
funcionara y no fuera tan incoherente, y al mismo tiempo, trataban de 
darle aquel cuerpo de conductismo en crisis, que no se reconocla la 
crisis, trataban de darle una veslimenta de izquierda, entonces bueno 
pues lo rodeaban con explicaciones o justif1cac1ones de tipo marxista y 
entonces habla muchas citas de Marx y de Gramcci y si, invitaban a 
marxistas franceses, que habla por hay un psicólogo francés, marxista y 
conductista, y venia pues a asesorar. sino a asesorar cuando menos a 
servir como modelo, y habia inclusive que revisar viejos números de la 
revista mexicana de análisis de la conducta donde no sé, como esta 
necesidad de justificar que el conductismo tenla posibilidades de 
impacto para trabajar también en condiciones sociales y además que 
resultaba compatible con la leerla social en boga, que era el marxismo . 
(E2M191199, pp. 4-5). 

Más aún, si bien "L'l c11rrírn/11111, e11 nlg1111ns cosas, yn 110 era tm1 protegible" para el mismo 

grupo fundador, las negociaciones que se intentan a lo interno de la comunidad 

71 Como c~prcsión de estos intcmos, en la IV Reunión Nacional para la Enscrlanzn y la Investigación de la 
f>sicologla, reali7.nda en Puebla en 1978, el Dr. Ribcs y el rnaeslro Miguel Tnlenio (jefe del área social teórica) 
prcsl•ntan una ponencia titulada •·consideraciones sobre el papel social de la profesión psicológica", en el que 
plantean la necesidad de .. dcsprofcsionaliwr" el ejercicio profesional del psicólogo como práctica transfonnadora en 
un pais capitalisla como el nuestro. Véase en Ribcs, E. et. ni. la en.reñanza, ejercicio e ilwestigación de la 
p.<icoln~ia., pp. 258-273. 
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académica se encaminan a hacer "concesiones", proponiendo la apertura de espacios 

curriculares para los grupos "disidentes" para que "siguiera el co11duclis1110 como /ie11e que 

sr•guir pero hay este otro espacio qui' ya se está rt'ivi11dicn11do y que ya r1ie11e con una cierta fuerza 

y th•11e que tr11rr 1111 cspacio"(E3M161299, p. 11). 

La desaparición del Colegio de Profesores 

El Colegio de Profesores, así como representó el espacio de articulación entre los 

protagonistas del curriculum, también se configuró como el espacio en el que se 

instalaron las más intensas confrontaciones. 

Desde el 1er. Coloquio Interno de Análisis y Desarrollo Curricular y las Jornadas de 

Análisis Curricular, se evidenciaron las discrepancias entre las distintas posturas 

teóricas y polfticas y las fracturas entre los miembros del comité de carrera. 

Tanto las inconsistencias evidentes que el currfculum presentaba en su aplicación, 

como las diferencias en los enfoques de la psicología, en los programas de estudio y en 

las posiciones de los académicos en la participación sindical, conformaron los temas en 

los que se discutía ampliamente y en los que se reflejaban las diferentes concepciones 

ideológicas (Taracena, 1985). 

Las posturas heterogéneas e incompatibles de los diferentes grupos que participaron 

en el Colegio de Profesores, se instauraron como los puntos de fricción que fueron 

promoviendo posiciones irreconciliables. Se llegaron así a identificar hasta dos grupos: 

el "grupo académico", que le apuesta a una revisión y cambio curricular y al que se 

reconoce como muy "politizado", que en palabras de una académica era un grupo 

"políticn111e11/e realmente 11111y s11/Juasil'O !!!!y 111uy organizado! y así co1110 c11estio11ador de la 

111stitució11"; y el "grupo institucional", al que le atribuye la defensa del proyecto 

curricular e identifica como "los disidentes a lo i11ter110 del Colegio de Profesores, pero que 

i11stit11cio11al111e11te til'llen l'i poder" (E6F21700, p. 13), conformado principalmente por el 

grupo fundador. 

Ante las diferencias que parecfan agudizar los problemas, se hacia más dificil encontrar 

a los docentes dispuestos a aceptar la presidencia del Colegio. En 1981, un grupo de 
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aproximadamente 40 profesores se separan del Colegio para formar el "Foro de 

Participación Activa" pero sin ninguna representatividad ni legitimidad institucional. El 

Colegio termina por desaparecer, perdiéndose asi el espacio institucional desde el que 

se participaba y se promovia el diálogo y la comunicación, que aún siendo polémicos, 

posibilitaba la expresión de las demandas y las fragilidades del currlculum. 

2.3.4 La "muerte" del currículum (1982-1984) 

Con la desaparición del Colegio de Profesores y ante las inconformidades y los 

"desencantos" de lo que prometía ser el proyecto que reivindicarla a la psicologia bajo 

un modelo innovador de su enseñanza, se presentan todavia intentos por restituir la 

fuerza original que posibilitara la recuperación del grupo de fundadores ya en franca 

crisis. Sin embargo, el intento del comité de carrera (aún conformado por el grupo 

fundador) ya no es sobre la tesis central del currículum, ampliamente cuestionada, sino 

por rescatar la imagen y el "prestigio intelectual" de la autoría del mismo. Prestigio que 

se ve amenazado pues las contradicciones y las inconsistencias que la práctica del 

proyecto habian mostrado "ya l111bí1111¡wrmrado11 los est11di1111tes", condición que generaba 

descontento a lo interno de la carrera, como nos explica uno de sus fundadores: 

la propia dinámica en la formación de los estudiantes que venlan 
entrando generación, tras generación, ya les daba una perspectiva distinta 
de lo que era lztacala, ya habla empezado toda esta corriente 
estigmatizadora del conductismo y de eso los alumnos ya estaban 
enterados. entonces llegaban ya con las banderas de protesta, es decir -
no queremos ser conductistas - (E3M161299, p. 11 ). 

La preocupación por la conservación de la imagen del grupo, representó la última 

oportunidad de reconciliación y negociación del grupo fundador pues su crisis interna 

significaba que "era peligroso e i11co1we11ie11/e ¡mm el f11!11ro del currícul11111 que se sig11iem11 

di11idic11do", aunque esto implicara "disciplinarse" ante el padre fundador, como nos 

describe otro fundador: 

... hay una ruptura importante dentro del comité de carrera, ... donde habla 
tal crisis, que los profesores decidieron que era Inconveniente, los jefes de 
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área 1 decidieron que era peligroso e inconveniente para el futuro del 
currlculum que se siguieran dividiendo, entonces van en tropel a decirle a 
Emilio - nos ponemos a tus órdenes y nos disciplinamos, qué hacemos?, 
ya no más divisiones, qué hacemos? -- (E2M191199, p. 6). 

Se apela igualmente al reconocimiento del liderazgo cientlfico y autoridad en el campo 

institucional del padre fundador, autoridad por la que se le había invitado a fundar el 

currlculum y como una necesidad de conservar su "estima", como otra condición que 

permitiera la negociación, aspecto que recuperamos del siguiente relato de otro 

fUndador: 

... alguna vez le dijimos a Emilio - Emilio esto necesita cambiar y tú tienes 
que abanderar ese cambio - , asl se lo propusimos, - tu condición de llder 
no está en cuestión, pero aguas porque sino esto te va a pasar por 
encima, entonces abandéralo, mejor abandéralo, agárralo y vamos a hacer 
un cambio tranquilo y tú de todas maneras rescatas tu imagen, sigues 
siendo el gran Gurú de todo esto y no hay ningún problema, nadie quiere 
ocupar el lugar de Gurú .. tú vas a seguir siendo pero hay que cambiar las 
cosas - [ ... )total que fue imposible, fue imposible sucedieron cosas desde 
muy fuertes, muy violentas, enfrentamientos personales ya de franca 
violencia ... (E3M161299, p. 12) 

No obstante, como respuesta a estas divergencias se exacerba la intolerancia, y las 

tensiones provocan hostilidad y pérdida de escucha en las relaciones "e11frenln111ie11tos 

perso11n/es ya de frn11ca 11iole11cin", se pierde así la capacidad de pensar y de regulación 

porque entran en juego el prestigio y las posiciones de poder a lo interno del espacio 

universitario perdiéndose asimismo la capacidad de diálogo y concertación. 

El Dr. Ribes renuncia a su posición de liderazgo del proyecto, 72 y su retiro es 

representado por sus allegados como el "n/11111tlo110" del proyecto y "/11 1111ll'rll' del 

curríc11/11111", expresiones que se ven mediadas por la importancia atribuida a la falta de 

una figura que representara la continuidad de un proyecto educativo, la de su "padre 

fundador", como podemos apreciarlo en el siguiente relato del académico: 

72 Aunque desde 1981 el Dr. Ribcs designa como ºsucesores" en la coordinación de la carrera, primero a Isaac 
Scligson y después a Julio Va~~ln, continuaba asesorando su instrumentación. 
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... Emilio ya no aceptó, ya no aceptó seguir dirigiendo la orquesta, declara 
la muerte del currlculum, designa a su sucesor. ¡ ... 1 es el abandono, es 
decir ya - no se puede hacer nada, ahf está su arpa, ya no toco - pero el 
Plan de Estudios habla sido hijo de Emilio, no lo podfa abandonar asf nada 
más, no?, y una de esas, actitudes se muestra en el sucesor, el sucesor es 
Isaac Seligson, Isaac era incondicional de Emilio. e incondicional por 
necesidad además porque de todas maneras bueno. ya dejan la iglesia en 
manos de Lutero y es simplemente estaban las condiciones para que fas 
divisiones se fueran agravando, pero que declara la muerte al currfculum, 
la declara ... (E2M191199, pp. 6-7) 

El "nlm11do110" del proyecto por el padre fundador también es significado por otros como 

"traición", en tanto no son considerados en la decisión los que se hablan "adherido" al 

proyecto y apoyado su instrumentación, como lo refiere el mismo académico " ... pero 

declara In muerte ni currícu/11111 11ndn más e11 pctit comité, los demás seguimos viviendo co11 In 

ilusión de que conti1111ábnmos e11 el Pln11 de Es/11dios"(E2M191199, p. 7). 

La desintegración del grupo fundador 

Siendo este todavla un tiempo oportuno para hacer un replanteo del modelo 

fundacional a través de una valoración concienzuda y académica que permitiera, por un 

lado, su reajuste en función de logros y errores y, por otro, dar más tiempo de prueba a 

lo que merecla y desechar o modificar lo que - a pesar de los enamoramientos iniciales 

- habla demostrado suficientemente no ser adecuado a sus propósitos, en realidad sus 

protagonistas perdieron su capacidad de análisis, al erigirse e imponerse los aspectos 

más de tipo emotivo, de conmociones, de "pasiones", que como ocurre en muchos 

confrontamientos sociales, se instalan y obstaculizan la presencia de una "racionalidad" 

académica bajo la lógica de necesidades curriculares. Al perderse la capacidad 

analítica de sus mismos protagonistas, los tiempos de fricciones y confrontaciones son 

invadidos por circunstancias que desencadenan rupturas definitivas. 

Las discrepancias. fracturas y enfrentamientos entre los fundadores, con diferentes 

posturas ideológicas, epistemológicas y políticas para entender las problemáticas que 

se evidenciaban, fueron el preludio del abandono del modelo curricular por el grupo 

fundador. 
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Si bien hubo un intento por parte de la dirección de la institución de dar solución al 

conflicto a través de la negociación, 73 el resultado adyacente fue que Jos protagonistas 

del conflicto se retiraron del proyecto "In jefntum de In cnrrem de psicología m111111cin, todo el 

equipo, esto es, jefe, cnrrem, secrelnrios li'c11icos y de111ris, pero lnm/1ié11 re111111ci1111 lodos los jefes 

de riren", primero renunciando a su función de jefes de área y posteriormente 

abandonando la Institución, como lo recuerda otra académica: 

Entonces, ahl es cuando va llegando Felipe Tirado y entonces a él Je 
ofrecen, digamos, la papa caliente, no?. Hazte cargo de una carrera, en 
ebullición, de una carrera muy conflictuada, y además una carrera que 
está en la necesidad de renovar sus liderazgos, o sea, Felipe entra, como 
resultado de esta negociación, Ja negociacrón es el paquete completo, la 
jefatura de la carrera de psicologla renuncia, todo el equipo, esto es, jefe, 
carrera, secretarios técnicos y demás, pero también renuncian todos los 
jefes de área, sobre todo los cinco, que estaban a la cabeza de esto, que 
eran Edgar Galindo, Miguel Talento, Leonte Brea, Mario Rueda y Samuel 
no sé que de Métodos Cuantitativos. si, todos los jefes de área, y el 
coordinador de la carrera con todo su equipo, todo mundo 
renuncia cE6F21700, p. 19) 

Se excita asi el rompimiento del grupo y la desarticulación del curriculum, y sus actores 

principales, al dejar las jefaturas de áreas "como que se 1•11trislecín su f1111ció11", primero 

regresan a su posiciones de maestros dentro de sus áreas para posteriormente dejar Ja 

entidad en algunos casos, y en otros, la misma Institución. El siguiente relato de otro 

académico es también representativo en este sentido: 

bueno, pues se replegaron primero a no ser jefes de área, no?, 
entonces al pasar a ser profesores de área, como que se entristecla su 
función, no? J ... ] muchos se fueron, no?, Mario Rueda se fue a su 
doctorado a Francia, Leonte se regresó a la Dominicana, el colombrano 
que también se regresó a Colombia, Miguel Talento se replegó y al poco 
tiempo se fue con su esposa, se regresaron a Argentina, Emilio también se 
replegó al área de investrgación, si, Emilro de hecho, no se fue en ese 
momento. pero se replegó al área de investigación, Francisco López se fue 
a Guadala¡ara, que era de allá, y allá se regresó, Julio Varela se fue a 
Culiacán, en fin, se fue desmantelando, no?, Isaac Seligson también se 
fue al posgrado, ahl se replegó, total pero si todos los actores, Edgar se 
fue a Alemania, no?, como cónsul, en fin se fueron replegando todos los 

71 La dirección de Ja escuela nombra un nuevo coonlirwdor e.fo la carrera, al Dr. Felipe Tirado, que ingresa con una 
poslura conciliatoria, y al que se consi<lcraba nculral al conflicto con el fin de lograr <1cucrdos y pactos y quien buscó 
ser un mediador entre las posiciones radicali1 .. ndas y los francos cnfrcnlarnicntos violentos. 
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actores y nació una nueva fase, para bien o para mal, pero nació una 
nueva fase en Ja carrera ... (E4M3500, pp. 14-15, 18) 

El "replegarse" o excluirse de posiciones en los que se ha tenido poder de decisión, 

poder polltico y de notoriedad intelectual, como es el caso de los académicos que 

conformaron el grupo fundador, la crisis y el retiro del proyecto queda significada como 

un fracaso que conlleva a un desanimo, y en la que sus actores protagónicos pierden la 

lucha por la conservación de estos poderes al interior del campo universitario. 

En este contexto de tensiones y desencuentros a lo interno de la carrera de psicología y 

con una práctica curricular que se alejaba mayormente de la propuesta curricular 

preescrita, en 1983 la jefatura de la carrera convoca a un Primer Foro de Evaluación 

Curricular, con amplia participación de la comunidad y como conclusión se obtiene que 

los docentes solicitan se reconozca institucionalmente la necesidad de "una 

transformación radical del Plan de Estudios", 74 que como nos lo aclara la académica en 

el siguiente relato, la necesidad partia "de In ndernnció11 e11/re lo q11e rslalm far111al111e11/e 

precscrilo y lo q11e rcal111e111<' se es/a/1111•i1'ic11do": 

... se organiza un evento, el que por cierto, fue muy, muy interesante 
porque de veras la gente participaba, y el evento estaba organizado por 
temas, por mesas con temas, y por plenarias; entonces digamos que la 
conclusión a Ja que se llega es que nosotros como docentes solicitamos 
que Jnstltuclonalmenle se reconozca la necesidad de un cambio 
curricular, porque esas son las conclusiones a las que se llegan ¡ ... ] debo 
de estar hablando del 83, las discusiones que se tuvieron no eran con el 
propósito de sacar una propuesta alternativa, o sea, no era decir, 
cambiemos ya esto por esto, simplemente era como hacer un diagnóstico, 
si, de cómo estaba la situación, no? desde por ejemplo, qué programas se 
tenlan, cuál era la adecuación entre lo que estaba formalmente preescrito, 
y lo que realmente se estaba viviendo, lo que vemos es que hay una 
diferencia abismal, que empezando por cuestiones formales, por ejemplo, 
acá no hay módulos, acá hay áreas, no? .. acá no hay esta cuestión de la 
continuidad transversal?, en los contenidos, sino que muchas veces son 
contenidos, auto conlenidos y hasta repetitivos ... (E6F700, p. 18) 

H Véase Proyecto de evaluación curricular de In carrera de Psicologlih_ 1984, p. 2. 
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No obstante, como en los intentos de revisión curricular anteriormente señalados,75 los 

señalamientos expuestos por la comunidad de la carrera no tuvieron ninguna 

repercusión. 

Es asl que "la revisión curricular" se convierte en "rliswrso e/emo Izas/a Jzoy e11 día, 111111ca 

mris se ha dejarlo de Jzablnr", pues al parecer "es /ra11sfor111nr las relaciones eslmc/urnles que le 

dan forma a la carrera", como nos describe el académico: 

... y empezamos a hablar de la revisión curricular, que es discurso eterno 
hasta hoy en dla, todos los jefes de carrera en su punto central es - vamos 
a transformar el currlculum -, que eso obviamente pues es transformar las 
relaciones estructurales que le dan forma a la carrera, obviamente, pues 
en nadie puede estar ausente este tema que es el central. .. (E4M3500, p. 
26) 

2.3.5 El abandono del proyecto (1984-actual) 

La ruptura y disociación del grupo fundador quedó significada como la pérdida de otro 

"C'spacio de gestión colectim" que representaba el grupo; las áreas entonces se convierten 

en los espacios internos de discusión y decisión "cada área 1•io la 111n11em de cómo se 

reorgm1iznban bajo estas 1111ems co11diciones", como lo relata una de las académicas: 

... que ya cada área vio la manera de cómo se reorganizaban bajo estas 
nuevas condiciones ... yo siento que las áreas rebasaron los espacios más 
macro, tanto el espacio de gestión colectiva que era la carrera, la jefatura 
de carrera, como este otro espacio que nos hablamos dado que era el 
Colegio de Profesores. (E6F21700, p. 19) 

En este sentido, la escisión del grupo fundador quedó marcado corno el "abandono" del 

proyecto, como un acontecimiento crítico, que representa para sus allegados la pérdida 

de liderazgo académico, en tanto el proyecto curricular en el que se participa está 

sustentado en actores que son considerados como "los grandes personajes 11rotagónicos" y 

"~ 1 Coloquio Interno de Ami lisis y Desarrollo Curricular en 1980 y las Jornadas de Análisis Curricular de 1981. 
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su ruptura no solo conlleva la "reorgrmiznción" de grupos de trabajo, sino la pérdida de 

un proyectO común en el que las áreas "al quedar muy marcadas" se conciben como 

espacios sociales cerrados, sin interlocución entre ellas, perdiéndose la visión del 

conjunto del proyecto educativo e instaurándose la desregulación y flexibilidad en 

donde "las asignaturas se empiezan a tomar co11 una gm11 libertad, ... esto /ambién aligeró todos 

los criterios de aplicació11 y de los co11te11idos y viene esta gran dispersió11", como nos detalla 

otro de los académicos en su siguiente narración: 

... después de el a~o de este gran conflicto, y que abandonan los jefes de 
área y los grandes personajes protagónicos .. quedaron muy marcadas las 
áreas y esto también dio mucha flexibilidad a que los contenidos, digamos 
de las asignaturas se empezaran a tomar con una gran libertad, [ ... ) esto 
también aligeró todos los criterios de aplicación y de los contenidos y viene 
esta gran dispersión, se empieza digamos ahl a generar aunque 
todavla hay digamos los usos y costumbres de la junta del área y todavla 
hay estos puntos de convergencia pero de ahl yo siento que se van 
aflojando y empieza a dispersarse y a relajarse y abrirse y esto, pues sin 
fronteras, hasta que cada profesor prácticamente hace lo que quiere . 
{E4M3500, pp. 22-23) 

Este testimonio, como los presentados a principio de este capitulo, nos dan cuenta de 

cómo con la fractura del grupo fundador, la práctica curricular "empieza a dispersarse y a 

relajarse y abrirse y esto, pues si11 fro11tems, hasta que cada profesor ¡1ráctica111e11te hace lo que 

quiere", instituyéndose y objetivándose prácticas educativas desreguladas ''flexibles" de 

"gmn libertad", pero sin acciones conjuntas que permitan un replanteamiento curricular. 

En este escenario, en el año de 1983 surge la Comisión de Evaluación Curricular, que 

responde, por una parte, a la propuesta de revisión curricular impulsada por el Dr. 

Rivero Serrano para toda la UNAM dentro de su "Marco General para los Cambios 

Académico-Administrativos" y que en el conjunto de las carreras de lztacala se concretó 

en una propuesta de evaluación curricular elaborada por una comisión de funcionarios y 

asesores. 

En el caso de psicologla, y por la demanda histórica de la comunidad de la carrera de 

una revisión curricular, se recupera la propuesta de la Comisión de Evaluación 

Curricular integrada por 26 miembros (profesores, jefes de área y la Coordinación de la 
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Carrera) y se especifica un Proyecto de Evaluación Curricular que se concretó en Ja 

definición de 6 ejes de investigación: currlculum-contexto, currlculum-programas, 

currículum-alumnos, currlculum-docentes, currículum-Institución y curriculum­

investigación. La investigación diagnóstica sobre estos ejes abarcó el periodo 

comprendido entre 1976, desde que se implanta el nuevo Plan de Estudios, hasta 1986. 

En 1986 se organizan otras Jornadas de Evaluación Curricular que se verifican en el 

Palacio de Minerla, además de una serie de talleres sobre teoría curricular a lo interno 

de la Comisión de Evaluación Curricular, y para enero de 1987 se realiza un Foro de 

Evaluación Curricular de discusión y análisis respecto a la problemática curricular cuya 

finalidad fue la presentación preliminar de los resultados obtenidos por la Comisión de 

Evaluación Curricular al terminarse la fase diagnóstica, y abrir nuevamente un espacio 

de propuestas y consideraciones para el proceso mismo de evaluación curricular. 76 

Entre las conclusiones más sobresalientes del Foro se resaltaron nuevamente: la 

insuficiencia del modelo conductual para dar respuestas útiles a las problemáticas 

afrontadas en sus escenarios de aplicación; la disociación entre teoría y práctica, la 

autocontención de las áreas que propició el reajuste teórico-metodológico que requirió 

cada una de ellas y que devino en diversificación de contenidos académicos para cada 

área o materias que estructuran la carrera, la desvinculación entre la formación de los 

estudiantes con las necesidades sociales y del mercado de trabajo, cargas excesivas 

de trabajo para los estudiantes, descontento de los mismos sobre los criterios de 

evaluación, como las más importantes. 

Si bien existió un arduo trabajo realizado por la Comisión de Evaluación Curricular para 

el diagnóstico de la carrera, el Foro no tuvo el impacto esperado por la comunidad, 

como lo expresaron algunos alumnos en su momento: 

Existió un gran desinterés por parte del público ante las ponencias. 

Hubo alumnos que participaron entre ellos nuestro grupo y fue triste 

ver como muchos profesores se retiraron, si de por si no había 

71
' En 1\/t!morias di!! Poro de E1•a/11ación curricular de la carrt•ru de psicología de la ENEP lztacu/a, ENEP, lztacaln, 

UNAM, 1989, p. 9. 
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público [ ... ] no pasó de ser un evento en el que se ridiculizaban las 

fallas de nuestros profesores y las nuestras sin que esto arroje los 

resulta?os esperados que nos ayuden a nuestra formación 

profesional. (Alva y Piña, 1987, p. 6). 

Este extracto, obtenido de una revista de circulación interna de la carrera, es 

significativo en tanto refleja cómo los espacios de diálogo, de intercambio entre los 

diferentes sectores de la comunidad, aún de confrontación de ideas, enfoques y 

perspectivas, se fueron desgastando con el pasar del tiempo. Ni los subsiguientes 

eventos e intentos de revisión y análisis curricular han logrado romper la inercia de la 

carrera. 

Los siguientes relatos de los académicos resumen sus apreciaciones sobre las 

condiciones que se fueron instaurando y que han impedido la redefinición de un 

proyecto educativo común: 

"hubo una suerte de vacío de que ya no se logró nuclear In carrera, 

con el liderazgo y e11to11ces hubo tn111bié11 u11 nproveclm111ie11/o de este 

vacío, de reco111posició11 de los grupos y e11to11ces se 1111clenro11 muy 

en /ns ñrens, los grupos te11diero11 n circ1111scribirse, { ... ]pero yn como 

cnrrerilns, yn 110 In carrera, yo diría si110 yn como 

cnrrerilns"(E4M3500, pp. 22-23). 

"no hay el liderazgo, ni el pnclo social que permita generar 1111 

acuerdo con criterios ncadémicos"(E3M161299, pp. 25-26). 

Pese a este "encasillamiento", la reflexión curricular ha sido una preocupación 

constante en la carrera y a partir de diferentes instancias organizativas, los diferentes 

sectores de la comunidad no han dejado de plantear las problemáticas que se 

evidencian cotidianamente en la práctica curricular. 
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Así, a finales de 1995 y en respuesta a una nueva convocatoria de la Jefatura de 

Carrera, se constituye el Comité de Revisión y Propuesta Curricular de la carrera de 

Psicología con el objetivo de impulsar y promover los trabajos tendientes al cambio y/o 

reestructuración del curriculum de la carrera. Los integrantes del Comité fueron 

variando aunque estuvieron presentes egresados, profesores, la Jefatura de Carrera y 

alumnos, en diferentes momentos. 

El trabajo del Comité consistió fundamentalmente en organizar dos tipos de actividades: 

reuniones semanales de análisis, discusión y planeación para el logro del objetivo 

propuesto; y, fa organización e instrumentación de los eventos programados. El 

resultado de estas actividades fue la realización de dos eventos más: ef Foro "Marco 

Legal y Académico para el Cambio Curricular" y el Primer Encuentro "Hacia la 

Integración de Propuestas para el Cambio Curricular" , realizado este último en 

septiembre de 1996. 77 

Como producto de este Primer Encuentro se elaboró un Cuaderno de Trabajo que 

integró los 21 trabajos presentados en el evento el cual se puso a disposición de la 

comunidad para su análisis y se solicitó fa presentación dE: posibles ejes de integración 

para la organización de un siguiente evento académico. 

El Comité, por su parte, elaboró un Documento de Trabajo 78 en el que se identificaron 

dos ejes generales para la integración de las 21 propuestas: Perfil Profesional del 

Egresado y Estructura Curricular, documento que también se puso a consideración de 

la comunidad, con la intención de organizar un siguiente Talfer para la integración de 

las propuestas. Este evento se postergó a petición de la comunidad por requerir de 

mayor tiempo para la revisión y análisis minucioso de los documentos entregados a la 

comunidad. Una vez más, el trabajo quedó inconcluso y posteriormente sobrevino el 

conflicto universitario más largo de su historia, el paro de la UNAM que duró de mayo 

de 1999 a febrero del 2000. 

A partir de esta reconstrucción histórica, podemos apreciar cómo ros procesos de 

legitimación y de hegemonía adquieren un sentido particular. La práctica curricular que 

11 fer. Enclh'lllro "llcu .. ·ia la /11tl!gració11 dt! PropueJtas de Camhio Curricular", Cuaderno de Trabajo 1996-1997, 
Comi1é de Revisión y Propuesta Curricular de la Carrera de Psicología, ENEJ> lztacala, UNAM. 
711 Mimco, Documento de circulación intcma, Comilé de Revisión y Propuesta Curricular, l\gos10, 1997. 
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analizamos, desde un examen situacional-institucional, con elementos definitivamente 

alternativos y prácticas educativas diferentes, en lugar de ser recuperados por sus 

actores se generan e instalan procesos de fragmentación que los llevan a "clausurase" 

en un estilo de funcionamiento institucional defensivo. basado en la disociación y el 

aislamiento, cerrando las posibilidades de un conjunto de acuerdos básicos 

compartidos que pudieran generar un horizonte colectivo, instalándose en su lugar la 

imagen vivencial de "caos", como lo resume el siguiente testimonio: 

"ya 110 ltay 1111n 1111ió11, o sen es el caos, 110 ltay 1111a directriz 

ncndémicn IÍ11icn n partir de la cual podamos hacer algo"(E1M161199, 

p. 18). 

Lo anterior nos lleva a recuperar lo que expresaba el Dr. Furlán hace más de dos 

décadas al referirse al proceso conflictivo que implica la instauración o cambio de un 

plan de estudios: 

... las nuevas estructuras diseñadas modifican las relaciones de 

poder entre los grupos que operan en la institución, se destruyen 

grupos que se vuelven anacrónicos y se generan otros nuevos que 

pugnan por consolidarse. En general, todo este proceso está 

dominado por el conflicto entre lo viejo y lo nuevo y su resolución no 

se decreta administrativamente, se logra con el correr del tiempo, 

con la fuerza del que impone la propuesta exitosa (Furlán, 1978, p. 

2). 

Como hemos podido apreciar, el currículum de psicología lztacala, desde su referente 

institucional y cultural, en su característica de espacio material y en su cualidad de 

espacio simbólico, como lugar organizador y normalizador que marca y delimita lo 

esperable, dejó de tener validez para sus docentes y perdió su significado como objeto 

de vinculación subjetivo y como referente que da sentido a la institución y a sus actores. 
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La forma en como hemos venido trabajando el contexto institucional, en el que hemos 

privilegiado Ja memoria colectiva, ajustada y contrastada con material adicional 

documentado e intentando orquestar datos, fechas y acontecimientos, en que Jo 

relatado se compagina con las miradas y los recuerdos que poseen sus actores desde 

las diversas posiciones institucionales que en los tiempos descritos fueron ocupando, 

nos han permitido Ja elaboración de una propuesta interpretativa que procura mostrar Ja 

situación actual de Ja carrera a la luz de una reconstrucción histórica. En este sentido, 

nuestros informantes han sido identificados por las funciones y roles, que según Jos 

tiempos descritos fueron desempeñando en Ja planeación, instrumentación y evaluación 

del plan de estudios, no así, desde las posiciones que actualmente ocupan, en tanto Ja 

consistencia o reiteración en sus apreciaciones y testimonios no Jo demandaron y 

resultaron innecesarios. 

Desde el modo en que se resolvieron Jos conflictos iniciales y Ja tensión generada por Ja 

crisis sobre Ja tesis central del proyecto y su modelo pedagógico - que llevó a Ja 

escisión de sus fundadores - se iniciaron procesos de recomposición de grupos de 

trabajo, de formas y tratamientos alternativos de contender con las contradicciones que 

Ja práctica educativa destacaba. No obstante, y aunque estos tratamientos operaron 

como movimientos instituyentes que evitaron Ja confrontación, disputas y 

desencuentros subsecuentes, no resolvieron las objeciones constitutivas de su 

funcionamiento, sino que promovieron y legitimaron prácticas de aislamiento, 

individualismo y marginalidad, conformándose éstas como parte del repertorio 

disponible de su cullura institucional. 

La cultura institucional donde opera un currículum, como hemos visto, sin duda 

atraviesa de manera ostensible Ja forma en que sus docentes perciben, significan y se 

relacionan con el proyecto de formación profesional en el que participan. No obstante, 

su quehacer docente también está mediado por Ja representación y apropiación que 

hacen del campo de conocimiento de Ja disciplina en el que fueron formados y en Ja que 

intervienen posteriormente como formadores de otros sujetos. Es precisamente sobre 

Jos sentidos que atribuyen al objeto de estudio de su disciplina, a Ja diversidad 

epistemológica que la caracteriza, y a las prácticas académicas y pedagógicas para su 

transmisión, que son el motivo del próximo capitulo. 
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CAPÍTULO 3 

REPRESENTACIONES DE LOS ACADÉMICOS SOBRE EL CAMPO 
DISCIPLINAR DE LA PSICOLOGÍA 

Y LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 

"la desgracia del psicólogo 
es que nunca está seguro de hacer ciencia 

y cuando la hace nunca eslcí seguro 
de que ésla sea psicología." 

Polil=er, 1976. 

Detrás de haber reseñado el escenario de relaciones y prácticas que conforman la 

realidad de la práctica curricular de psicologla lztacala, que norman la actuación de sus 

docentes y consolidan el "statu quo" de su comunidad académica, mediante códigos 

simbólicos, significados. ritos o prácticas legitimadas y sedimentadas, en este capítulo 

presentamos la "lectura" y el significado que atribuyen los docentes al desarrollo del 

conocimiento de la disciplina que enseñan, que como campo cientlfico y problemático, 

también orienta sus acciones y constituye otro referente importante para comprender 

sus modos de pensar y sus prácticas discursivas en relación a su quehacer docente y 

practica curricular. 

En tal sentido. para la comprensión de una práctica curricular en un campo institucional, 

la búsqueda de su historia y cultura institucional resultan ser necesarias pero no 

suficientes. pues la transmisión o enseñanza de una disciplina para la formación 

profesional de sus miembros, estará impregnada e influenciada por Ja percepción e 

interpretación que sus docentes hacen de su desarrollo, avances y contradicciones. 

Es por ello que consideramos imprescindible indagar las representaciones y 

significados que atribuyen sus docentes a su objeto de estudio. al desarrollo de sus 

contenidos. a sus marcos de referencia y formas de abordarlos, que aluden al plano 

epistemológico desde los cuales elaboran sus interpretaciones, creencias, análisis y 

juicios de valor, y a partir de los cuales definen o dan seguimiento a sus programas 
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académicos y median e influyen en su acontecer curricular. Pero también consideramos 

subyacen en la forma de pensar y entender la realidad, en la concepción de vida que se 

tenga, en la forma de comprender las relaciones entre las personas, y por lo tanto, en 

sus formas de negociar sus diferencias. 

Por lo tanto, la intención del capítulo es destacar la apropiación que los académicos 

hacen de la diversidad epistemológica de la psicología y rescatar los significados y 

sentidos que atribuyen a sus enfoques, perspectivas y metodologías que juegan un 

papel importante en las distintas áreas del currículum y cobran relevancia en cuanto a 

la modelación de los contenidos y en general sobre todos aquellos elementos que toma 

en cuenta para una práctica pedagógica. 

3.1 El campo disciplinar de la psicología y su diversidad epistemológica 

El conocimiento disciplinario, que incluye el desarrollo teórico, conceptual y 

metodológico de una ciencia en particular, constituye uno de los referentes 

fundamentales en la conformación de un currículum. Sus descubrimientos y 

conocimientos, producidos social e históricamente, conforman su propio cuerpo de 

conceptos, métodos y objetivos fundamentales que son la base sobre los cuales se 

define una propuesta curricular para la formación profesional. 

Las disciplinas como unidades del conocimiento social, poseen un discurso propio, 

especifican el objeto de estudio del que hablan y adoptan diferentes niveles de 

estructuración. De aquí que cada agrupación disciplinaria posea una tradición cognitiva 

o procesos cognitivos con categorlas de pensamiento propios de acuerdo a la 

naturaleza de su objeto de estudio, como también códigos de comportamiento, valores, 

creencias o interacciones sociales que las distinguen. Sus miembros van construyendo 

una identidad que los diferencia de otras culturas disciplinarias. 1 

Como revisamos en el primer capitulo, la psicologla, al igual que las demás ciencias 

sociales, desde su nacimiento como discurso, y posteriormente, en su 

1 Al rcspcclo de la constitución de identidades disciplinarias conforme a fonnas de pensamiento, creencias, valores y 
redes de relaciones, véase Clark, 13. El sistema de educación supaior. Una \•isla cvmparutfra de la Or}.!ani=ació11 
académica. pp. 55.112, y Bcchcr, T. ( 1992). las disciplinas y la idemidacl ele los académicos, pp. 56-72. 
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institucionalización y profesionalización, se caracteriza por una serie de 

contradicciones, rupturas y replanteamientos que desde la amalgama de conocimientos 

que se producen sobre lo psicológico, muchas son las interrogantes que se provocan y 

se enuncian sobre la legitimidad y especificidad de la psicologla como disciplina a partir 

de las reservas sobre su cientificidad contemporánea. 

Desde la aparición y desarrollo de la medición psicológica a principios del siglo XX 

hasta nuestros dias, la psicología ha recorrido caminos inusitados en búsqueda de 

modelos teóricos explicativos y herramientas metodológicas para la comprensión de 

una gran variedad de fenómenos psicológicos que van desde procesos cognitivos, 

socio-afectivos y de personalidad. La conformación de su cuerpo de conocimiento ha 

tenido un marcado carácter interdisciplinar, por su Intima conexión con las ciencias 

biológicas y sociales, y por su uso, cada vez más frecuente, de metodologlas 

estadisticas, matemáticas e informáticas. 

Los esfuerzos teóricos en la psicología han representado intentos por conceptuar un 

campo de análisis y han proporcionado esquemas que guían tanto la investigación 

como la práctica profesional. Desde su significado etimológico como ciencia del alma, 

hasta la exclusión de todo lo que no fuera observable a nivel físico y conductual, se ha 

intentado recortar su objeto de estudio, sobre todo desde su reconocimiento 

institucional como ciencia, a partir de posiciones epistemológicas como el positivismo, 

estructuralismo, funcionalismo y la fenomenologia, por lo que uno de sus problemas 

centrales para su estudio y ejercicio es su diversidad epistemológica. 

La complejidad que implica el entendimiento del hombre ha dificultado la delimitación 

del objeto de estudio de la disciplina y ha repercutido en la definición curricular, debido 

principalmente a las diferentes concepciones que institucionalmente se sostienen, pero 

que al mismo tiempo parecen obedecer al propio avance de su campo disciplinario. 

En relación a la epistemología, como parte integrante de cualquier discurso científico, la 

entendemos ya no sólo como una rama de la filosofia, sino como parte constitutiva de la 

propia psicologia que se presenta de manera constante e inevitable en cada uno de los 

momentos de la formación y la práctica profesional. En cada posición epistemológica se 

encuentra una forma distinta de conocer, comprender y explicar la realidad. Para la 
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psicologla, como para cualquier otra ciencia, todo acto de conocimiento, supone una 

concepción sobre la relación entre sujeto y objeto. Las diversas posiciones que los 

principales discursos teóricos se han desarrollado en psicologla parten de una 

estructura epistémica diferente para dar cuenta de los fenómenos psicológicos. 2 

Por consiguiente, aceptamos a la psicologia como un conglomerado no univoco desde 

el punto de vista teórico y metodológico, y por ello lleno de incongruencias y puntos 

ciegos: Ja psicologia no es por lo tanto un conjunto de leyes y conceptos coherentes, 

sino una especie de collage teórico que debe ser decantado. 

Cada posición epistemológica de la psicologia tiene su propia manera de hacer ciencia, 

su propia manera de plantear y conducir la investigación y sus propias formas de 

proyectarse o aproximarse a la realidad social, asimismo, cada una genera un marco 

interpretativo y coordenadas teórico metodológicas en los escenarios educativos. 

3.2 Concepciones epistemológicas de Jos académicos y sus proyecciones en la 
práctica pedagógica 

Para comprender la diversidad de corrientes psicológicas que actualmente se 

despliegan en la práctica curricular de psicologla lztacala, fue necesario acercarnos a la 

percepción e interpretación que los académicos hacen sobre el desarrollo de la 

psicologla como ciencia y disciplina. Como ciencia, en tanto alude a la concepción que 

tienen sobre el conocimiento científico y las formas de generarlo y abordarlo con 

respecto a su objeto de estudio;3 y como disciplina, que implica la transmisión del 

conocimiento obtenido por esta ciencia, y por lo tanto, a Ja forma en la transmisión de 

2 Las posiciones epistemológicas básicas de In psicología son nnali?..adas por Noricga y Gutiérrcz, quienes concluyen 
que no se puede hnblar de la Psicologla ni de la Epistcmologla, sino de una diversidad de psicologías, cada una de las 
cuales sostiene una particular posición epistemológica. Véase Jn1roduccM11 a lc1 epi.rte111ofogfa para psicólogos. 
1 Consideramos que una ciencia se define por su objeto de estudio y sus criterios de cientificidad dependerán del 
grado de construcción teórica elaborado para su explicación y su continuidad en In forma de acercarse al 
conocimiento de ese objeto de estudio (relación entre sujeto y objeto), que se conforma de una particular posición 
epistemológica. 
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sus contenidos para la formación profesional, que comprende a las áreas específicas a 

las que dirige su investigación.4 

Desde aqul, la pregunta medular que orientó nuestra atención desde el plano 

disciplinar, fue entonces ¿cómo percibe y resuelve el docente universitario que enseña 

la psicología, la diversidad epistemológica de su disciplina?; interrogante que conlleva 

muchas aristas, en tanto alude al estatus que los académicos atribuyen a la psicología 

como ciencia, a la concepción que tienen sobre el conocimiento científico y las formas 

de generarlo y abordarlo. 

La indagación, por lo tanto, se dirigió a preguntar a los académicos sobre su 

concepción de la psicologla como ciencia y sobre su objeto de estudio; sobre su noción 

de conocimiento científico y la formas, procedimientos o recursos para obtenerlo. 

Asimismo, consideramos que estas concepciones sobre el conocimiento cientifico y las 

formas de acercarse a él, no sólo develan su adscripción a determinada postura 

epistemológica de la psicología, sino que también están ligadas a otras perspectivas 

sobre la educación en general, por lo que sus elementos epistemológicos se integran a 

concepciones más amplias que pueden definir toda una idea personal sobre la 

educación con alguna proyección en la práctica.' En este sentido, desempeñan un 

papel decisivo en los procesos de enseñanza y aprendizaje y son las responsables de 

asignar un significado concreto en las aulas. Tienen por lo tanto, pesos diversos y 

singulares que ponen en acción los académicos cuando ellos tienen que enseñar o 

guiar a los alumnos durante una práctica pedagógica; es decir, los docentes 

transforman el contenido del currículum de acuerdo con sus propias concepciones 

epistemológicas y también lo construyen en "conocimiento pedagógicamente 

elaborado" con algún tipo y nivel de formalización en tanto su formación pedagógica les 

haga organizar y acondicionar los contenidos de la materia, adecuándolos para los 

alumnos. Por lo que la actitud que ellos mantengan ante el conocimiento cientifico 

" Entendemos por disciplina un conjunlo de acciones de aprendizaje calculadas y planeadas para ese fin, mediante un 
cuerpo de conocimicnlos cspccificos, delimitados teórica, conceptual y metodológicamente. 
s Por nuestro ohjcto de estudio, retomamos sólo aquellos elementos pedagógicos que tienen una pro)·ccción en la 
práctica curricular que analizamos; no obstante, consideramos que la práctica pedagógica connota una perspectiva 
más amplio que Ja mera instnicción o su limitada acepción a los estrechos perímetros de la escuela, pues tiene que 
ver con la educación en general, con procesos educativos, sociales, políticos e ideológicos; y como campo 
disciplinar. conlempla ranto aspectos de docencia, investigación y difusión. 
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condiciona considerablemente la calidad del aprendizaje y la actitud básica del alumno 

ante el saber y la cultura (Young, 1981; Gime no y Pérez, 1987; Gimeno, 1995). 

Por consiguiente, la siguiente interrogante central que guió nuestra investigación fue en 

consecuencia ¿cómo perciben que deben transmitirse los contenidos de la psicología 

durante la formación profesional de los que aspiran a ser parte del gremio disciplinario 

al que pertenecen, y de manera particular, sobre aquellos elementos que toman en 

cuenta para su práctica pedagógica?. Cuestionamiento que de igual forma contempla 

varios componentes que tienen que ver con las nociones o representaciones que los 

académicos tienen sobre el aprendizaje, y con sus apreciaciones sobre lo que es 

contenido de aprendizaje y conocimiento valioso, que los llevará a determinar o a 

seleccionar determinados elementos, a dar más importancia a unos que a otros, a 

recrearse con actividades o estrategias de enseñanza diversas, a tener todo esto en 

cuenta a la hora de evaluar. 

Estas proyecciones de sus posturas epistemológicas en su práctica pedagógica, 

contienen generalmente variantes de tipo teórico-conceptual, técnico-metodológico, y 

ético-ideológico (Hernández, 1999). Entre los aspectos más importantes que 

consideramos al interrogar a los académicos para acercarnos a la representación que 

tienen de su práctica pedagógica, desde las variantes teórico conceptuales, 

contemplamos su noción o conceptualización sobre la enseñanza, el aprendizaje, el 

alumno, el docente y la evaluación. Sobre las variantes técnico-metodológicas tomamos 

en cuenta los programas de estudio de las asignaturas que imparten, sus objetivos y 

contenidos, su participación en la planeación de éstos y el seguimiento que en lo 

individual o colectivamente le dan en el aula, así como sus estrategias de enseñanza y 

evaluación. Sobre los componentes ético-ideológicos, prestamos atención al tipo de 

aprendizajes que privilegian, a la importancia y usos que otorgan a la evaluación, a la 

forma en que asumen el rol docente y al lugar y responsabilidad que confieren al 

alumno durante el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Para la comprensión sobre la génesis de los significados y representaciones que los 

académicos tienen sobre el desarrollo del conocimiento científico, de las teorias y 

métodos de la psicología y para entender su valor, sus efectos e implicaciones, 
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consideramos las condiciones objetivas en las que realizaron sus estudios 

profesionales. Contemplar estas condiciones resultó necesario pues toda construcción 

de significados, incluido el conocimiento cientifico, se encuentra situacionalmente 

condicionado, por lo que no es posible trascender la perspectiva histórica y social 

desde la que interpretamos, es decir, es necesario rastrear la génesis histórica y social 

de las categorías y prejuicios que se han formado en el individuo y en el grupo como 

consecuencia de intercambios reiterados y concretos cGadamer, 1975, en Pérez 

Gómez, 1998). 

La construcción de Jos saberes disciplinarios de los académicos los consideramos como 

los conocimientos que se conforman en un proceso de investigación: nuevos 

significados reconstruidos a partir del intercambio abierto de perspectivas, como 

reconstrucciones sociales que reflejan intereses, valores y acciones (Focault, 1971); 

asimismo, es importante tomar en cuenta el contexto institucional para el análisis de los 

procesos de socialización en la adquisición de saberes especializados (Berger y 

Luckmann, 1999). 

Partimos de que es en la interacción social, en la comunicación con los otros, en la 

lectura de textos, en el intercambio de experiencias, etcétera, - que constituyen una 

compleja red de factores - las que condicionan sus modos de pensar, sus creencias, o 

ideas, y mediante un proceso de interpretación, consolidan o modifican sus significados 

a la luz de la situación en la que se encuentran y en función de los propósitos de su 

acción, y que conforman lo que llamaremos su "identidad epistemológica". 

En el caso de los académicos entrevistados, el contexto de referencia con respecto al 

campo disciplinar en el que participan, la ENEP lztacala, resulta ser el mismo entorno 

académico en el que desarrollan su actividad como docentes e investigadores y en el 

que realizaron sus estudios profesionales.6 Efectuaron sus estudios de licenciatura 

entre 1975 y 1984, y se incorporaron a la planta docente entre 1977 y 1990 (la mayor 

parte de ellos se integran aún siendo estudiantes), condición importante a considerar, 

1
' El linil:o académico que no cursó sus estudios profcsiomilcs en In ENEP fztacala, los realizó en la Facultad de 
P~icologia de Ja Universidad Autónoma de Nuevo León, en el periodo comprendido de 1973 a 1978 (se inicia como 
docente en Ja misma Facultad en 1979 e impane las materias de Análisis Conductual Aplicado y Análisis 
Experimental de la Conducta), sin embargo, estudia In macstrfn en Mctodologla de la Investigación en Jztacalo 
( J 983- 1985), coordinada por el Dr. Ribcs, e ingresa a ella como docente en 1988. 
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pues tanto en su rol de estudiantes como de docentes, no sólo han participado de la 

misma cultura disciplinaria, sino también en la misma cultura institucional, situación 

necesaria a tomar en cuenta para la comprensión sobre la construcción y 

reconstrucción de sus significados y saberes disciplinarios. 

3.2.1 De la psicología como ciencia básica experimental a la psicología 
academicista y vivencia! 

La diversidad y fragmentación epistemológica y paradigmática que caracteriza a la 

psicologla como disciplina científica, queda ampliamente manifiesta en la misma 

heterogeneidad y multiplicidad de representaciones y apropiaciones que sobre la 

psicología como ciencia y disciplina manifiestan los académicos que participan de una 

misma práctica curricular, como lo reflejan sus discursos que a continuación 

presentamos y analizamos. 

Una ciencia entre lo biológico y lo social 

Entre las concepciones develadas sobre la psicología, encontramos que hay quien la 

distingue como una ciencia que funciona como puente entre lo biológico y lo social, 

representación que nos revela una académica del área de Educación Especial y 

Rehabilitación 7 al señalar "crt'o qlll' somos 111111 discipli11n, u11n cie11cin como /ni, que cubre 

11111c/10s aspee/os que 110 In mmos n poder 11/iicnr 11i en ciencias sociales, ni en ciencias de In 

salud", y le confiere este estatus por haber sido formada en la aproximación 

conductista, como lo aclara en su narración: 

... en cuanto empecé a formarme ya en lztacala, me toca todavla recibir 
mucha información de manejo conductual, de manera muy, muy tajante, con 
mucho rigor, entonces yo si lo ubico como una ciencia desde mi formación. La 
empiezo a rescatar desde este debate, sé que incluso le censuran muchas 
cosas por ahl y yo soy de las que defienden de que si cumplimos muchos 

1 Cursa sus estudios de liccncialura en psicologia de 1983 a 1987 en la ENEP lzrncala, trabaja eventualmente con 
nil1os con problemas de nprcndi1.ajc e ingresa como docente al área de Educación Especial y Relmbilitación en 1990, 
:trca a la que pertenece desde esta fecha. 
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aspectos de tipo cientlfico, de hecho creo que somos una disciplina, una 
ciencia como tal, que cubre muchos aspectos que no Ja vamos a poder ubicar 
ni en ciencias sociales, ni en ciencias de Ja salud, comparto Ja perspectiva de 
Ribes, de que es una ciencia que se vuelve un puente y conecta mucho 
cuestiones sociales y biológicas de la conducta propiamente, entonces yo si la 
ubico como ciencia como tal[ ... ] con ese rigor de estar leyendo mucho, mucho, 
los primeros semestres. todo lo que implica hacer ciencia, Je sigo encontrando 
muchas atribuciones de lo que si es, porque si Jo está cubriendo ... 
(E15F3401, p. 11.) 

El criterio que aplica la académica para definir a la psicologfa como ciencia es el 

"1111111ejo co11d11ct11n/", criterio que desde su concepción permite cumplir con "11111c/10s 

aspectos de lipa cie11tífico". Este supuesto, derivado de la perspectiva conductista de la 

psicologfa cuya fórmula o matriz epistemológica básica para entender el 

comportamiento de los individuos es la operacionalización de la relación entre un objeto 

activo y un sujeto pasivo (estímulo-respuesta), que dificulta toda posibilidad de su 

aplicación a lo social, por lo que su proyección como ciencia social es dificil de ubicar 

por sus mismos marcos de referencia cientificos (el estimulo y la respuesta como 

dimensiones de análisis) al ser insuficientes para explicar la conducta de las personas 

en este ámbito. En este sentido, el enfoque transfiere a las ciencias sociales la 

responsabilidad de la descripción y explicación de "lo social" y la identificación de sus 

dimensiones de análisis. 8 

En cuanto a la dificultad de colocar a la psicofogfa dentro de las ciencias de la salud, 

pensamos deviene de la necesidad de escindir a la disciplina de fa medicina en su 

búsqueda por su autonomía. Cuando la psicologia estaba al amparo de la medicina su 

tendencia era estudiar el comportamiento desde la perspectiva de los fenómenos 

clinicos y anormales, que para el paradigma conductista no tenía vínculos ostensibles 

con las aportaciones de la psicologla experimental.9 

11 Consideramos que muchas de las diferentes áreas de estudio que diferencian a las dcncias sociales, son más el 
resultado de sus conceptos que de Ja naturalc1JJ de los datos reunidos a nivel cmpirico en la investigación y las 
mc1odologlas empicadas. Sociólogos. antropólogos y otros cicntfficos de la conducta más que estudiar difcrcnlcs 
niveles de fenómenos utili1.an diforcnrcs niv.clcs de generalización en sus conceptos para manejar cscncialmcnlc el 
mismo nivel de fenómenos: la conducra Je los seres hunrnnos . 
. , Entre los argumentos que se presentaban para no identificar a Ja psicologia con una de sus áreas de aplicación, la 
clfnica, eran que los trabajos reali7.ados en ésta se derivaban de las aportaciones de la tcoria psicoanulftica que 
destacaba aspectos .. inconscientes" (principalmente las de Frcud, quien cslnha interesado en los trastornos 
"psfquicos"), aportaciones que no pndian ser consideradas como par1c integral de la "nueva psicologfa cicntffica". 
Véase Ribes, et al., "Teorfa de la Conducta", p. 179; y MUllcr, F. /~a psicología co111emporám•a. 
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De igual modo, en el discurso de la académica "compnrto In perspectiva de Ribes, de que es 

1111n cie11cin que se vuelve 1111 pue11te y co11ectn mucho c11estio11es sociales y biológicas de In 

co11d11ctn propin111e11te", se denota el significado compartido de que la psicologia, 

teniendo como objeto de estudio la conducta de Jos organismos vivos, trasciende Jos 

meros correlatos fisiológicos y biológicos de Ja misma, aún y cuando se reconocen las 

bases biológicas de ésta (indispensables también para Ja medicina), que consignadas 

desde las aportaciones de las teorias evolucionistas, contribuyeron a Ja conformación 

de Ja psicología como disciplina científica.'º 

La importancia y significado que para Ja académica tiene la aproximación conductual 

se manifiesta asimismo en Ja utilidad y beneficios que representa, tanto para Ja 

formación de las nuevas generaciones como para Ja solución de problemas y 

exigencias profesionales que demanda el área de Educación Especial y Rehabilitación, 

aspecto que nos aclara cuando se Je interroga sobre la forma en que aborda Jos 

objetivos y contenidos de Jos cursos en los que participa como docente: 

(sobre el análisis conductual) sabemos que es la que da más benef1c1os a 
corto plazo, con esta claridad, es que la seguimos usando, y todos. todos, 
todos Jos que estamos en m1 sección. yo te podria decir que en la práctica 
seguimos aplicando estos principios l ) yo creo que el análisis conductual 
como tal hay muchas áreas en donde tuvo su auge. tuvo su aporte y ya se 
quedó como un aspecto histórico mas, en educación especial no. siguen 
vigentes muchos puntos, en otros ya empieza a notarse huecos, pero en una 
fusión cognitiva conductual. que el aspecto cognitivo ya empieza a cubrir y a 
apoyar esos huecos. pero en la practica diana todavla el alumno sigue 
teniendo el contacto con esta forma de trabajo y metodologla porque en 
términos de tiempo es en la que nos va a dar efecto mas inmediato, 
muchlsimo mas inmediato, y en el aspecto docente. eso me da muchos 
beneficios porque en el cuatrimestre, chiqu1, chiquis {sic], porque el semestre 
es simbólico, el alumno empieza a ver resultados inmediatos. no se tienen que 
esperar mucho tiempo para ver un resultado. y si el trabajo es sistemático y 
permite que sea esta situación constante. hay veces que en término de un 
mes, él nota efectos de su trabajo, gracias a esta metodologia .. (E15F3401, 
pp. 12-13) 

10 Recordemos que fue l lcrbcrt Spcnccr quien concedió al estudio de Ja mente 1111 lugar dentro de las ciencias 
naturales al considerar que la psicologfa presuponía a la biologfa ya que los fenómenos de la vida consciente 
conslitulan una rama de Ja vida en general. Al considerar a la psicologfa como una ciencia natural ubicada entre el 
paSl\ÍC de Ju biologla y Ja sociologla, promovió una ciencia de Ja conducta, y con su obra tendió a separar la 
psicologfa objetiva de Ja subjetiva. Cf. Brcll, G. llisturia de la psico/o¡.:ía. 
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La expresión de la académica "sabemos que es la que dn más beneficios n corto pinzo, co11 esln 

claridad, es que In seguimos usn11do, y lodos, lodos, todos los que estamos e11 mi sección, yo le 

podría decir que <'11 In práctica seguimos 11plic1111do estos principios", nos refiere a uno de los 

planteamientos fundamentales del plan de estudios que desde 1976 se implantó en la 

carrera como es el de "vincular la universidad con la comunidad", en el que uno de los 

objetivos principales es "la formación de profesionales capaces de resolver problemas 

prácticos en las áreas de mayor interés social." 11 En este sentido, el seguimiento muy 

cercano hasta hoy dla de la aplicación de los principios del Análisis Experimental de la 

Conducta para resolver problemas prácticos que se atienden en este campo de 

aplicación de la psicología continúan siendo los pertinentes para la académica 12 "e11 In 

práctica dinrin lodm•ín rl nl11111110 sigue le11ie11do el co11/nclo co11 esln formn de lmbnjo y 

111rtodologí11 porque en térmi11os de tiempo es e11 In que 11os 11n n dnr efecto más i11111edinlo, 

111uclzísi1110 más i11medinto", donde podemos apreciar que existe una valoración positiva 

sobre la utilidad de la aplicación de sus principios durante el proceso de enseñanza y 

aprendizaje. 

Esta valoración positiva sobre su eficiencia para resolver problemas prácticos e 

inmediatos a los que se tienen que enfrentar los futuros profesionales bajo su formación 

"el nlum110 empieza n 1•er resultados i11medi11los ... gracias 11 <'sla 111etodologí11", también 

adquieren una significación especial por los tiempos administrativos para el 

cumplimiento de objetivos curriculares "porque en ,./ cuatrimestre, clziqui, c/1iq11is [sic], 

11 El área de Educación Especial y Rehabilitación atiende problemas de Jos individuos llamados "excepcionales''. 
cnlrc ellos. sordera, retardo, problemas de aprendizaje, ceguera, de lenguaje, de coordinación motriz. con 
impedimentos flsicos, ctcé1cra; y se concibe, desde el plan curricular, hacer hinrapié en Ja ensci1anza práctica, que en 
Jos íillimos cuatros semestres de la carrera, las prácticas aplicadas fonmm Ja parte medular del currículum. Véase 
Ualindo, E. y Tarnccna, E. ''La enser1anza práctica integrada al servicio de Ja comunidad en el área de la educación 
especial y rehabilitación de la ENEl'-UNAM lltacala", pp. 279-283. 
1 ~ Seguimiento muy pró.\:imo a la orientación conductual que también se puede apreciar en los programas teóricos de 
las asignaturas que imparte en los que se detallan como objetivos generales; como ejemplo, presentamos uno de 
ellos: "El alumno conoceril la definición. etiología, aspcclos de neuropsicologfa, carac1erfsticas flsicas y 
conductuulcs, necesidades de aprendizaje y apoyo emocional; fa inlcrvcnción multidisciplinaria, prevención y 
desprofcsionalizarión de las ddiciencias rnoiorns", Cfr. Educm,;iQu.l~PJ:'..iliib:.lfrhahililación Teórica 111. Sección B. 
~rneslre 2000..:..L lJNt\M-Campus- lztacala. En la asignatura del módulo aplicado, se señala como fundamentación 
dt:l mismo que " ... !-IL' plantean distintas acciones a seguir para cubrir l<Js necesidades de las personas con 
n:qucrimic:nlos de educación cspechtl, mismas que se derivan del marco teórico que las subyace." Cfr. Psicologla 
f1nlicada Lahoralorio V. Educación Especial y RclrnbilitaciOn. La nrnyorla de las rcti:rcncias bibliográficas que se 
revisan e incluyen en ambos programas, incluyen contenidos. lécnicas y métodos de Modificación de Conducta 
aplicados al dingnóslico, elaboración de programas de intervención y de evaluación. 
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porque el semestre es simbólico." 

No obstante, desde su perspectiva, la orientación conductual por si misma parece no 

dar respuesta en otras áreas académicas del currículum y en algunos aspectos y 

tratamientos que exige la misma área de Educación Especial pues sus propiedades no 

son tan rescatables para llenar los "/mecos" de otras áreas de la psicología, que de 

alguna manera se relacionan con la atención que se presta a la población que solicita 

los servicios, como seria el entrenamiento a los padres para la rehabilitación de sus 

hijos, 13 en donde los alumnos tienen que aplicar otro enfoque que responde mejor en 

otra de sus áreas de aplicación (la cllnica, por ejemplo), situación que nos devela al 

comentarnos cómo instruye a los alumnos al respecto: 

(sobre el analisis conductual) [ ... )de hecho hay muchas mamas que ya tienen 
años tomando los cursos, y son expertas en modificación de conducta, 
entonces a ellas les ha quedado muy claro realmente cómo es esta 
metodologla, los principios bilsicos en los cuales se mueve y sigue dando 
resultados, sé que en otras areas ya no y yo en mi opinión creo que también 
ya aportó lo que tenia que aportar; no es, ya para mi gusto, ya la única que 
deben de estar manejando, sobre todo cuando vemos el trabajo directo hacia 
con los papas, y prepararlos para la terapia, tenemos esa congruencia, 
buscamos darles en el aspecto teórico lo que al alumno le va a servir en la 
practica, pero siendo muy honestos yo creo que toda la gente que damos las 
leerlas, haciéndoles claro que va a ver momentos en donde no les va a 
responder a todas sus necesidades y haciéndoles insistencia que hay veces 
que van a sentir ellos que estan haciendo una practica de psicologla cllnica a 
pesar de que estan en la cuestión de educación especial.. (E15F3401, pp. 12-
13.) 

Al mismo tiempo, nos revela que no existe consenso en su área en la utilización de esta 

aproximación y algunos docentes han recurrido a otro enfoque para atender las 

problemáticas que la práctica profesional les demanda: 

. aqul hay dos secciones, hay que hablar, ... en educación especial estamos 
divididos en dos secciones, en la sección en la que yo estoy sigue toda una 
congruencia con esta metodologla, ninguno de nosotros esta aferrado de que 
es la única que hay, no, pero la cognitivo conductual la estamos usando, no 

D Uno de los objetivos que contempla el plan de estudios de 1&1 carrera es la "dcsprofcsionali1.aci611" de la labor del 
psicólogo para acceder a pobll1cioncs mayoritarias; este objetivo se i111cn1a cumplir entrenando a terceros (íamiliarcs1 
maestros o paraprofcsionalcs) en el discrlo y aplicación de los progranrns, proporcionando, a quien lo solicite, la 
asesoría necesaria para discr1ar y aplicar estos programas. Véase Galindo, E y Taraccna, E. "Ln cnsc1lanza práctico 
inlcgrnda al servicio de In comunidad en el área de la educación especial y rchabililación de In ENEP-UNAM 
Jztacala". 
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todos, pero todos, todos, todos /os que estamos en mi sección, yo te podr/a 
decir que en /a práctica seguimos aplicando estos principios [ ... ] (los demás 
profesores?) están unidos como grupo, pero cada quien ahl lleva su temario, y 
no lo comparte con los demás, incluso hay momentos que pasan cosas muy 
curiosas, si hay reprobados de X profesor, ese profesor tiene que ver qué hace 
con sus reprobados y hay las personas que les /lamamos "agentes libres" 
porque no están ni con unos ni con otros .. agentes libres, que no se ubican en 
ninguna de las dos secciones f ] para los alumnos el caos es muy grande 
porque vienen con una formación psicoana/ltica que no seguimos, si nos 
causa conflicto, y de repente nos empiezan a cuestionar cosas de - oye, yo 
cómo hago esto, y cómo aquello -, y nosotros - sabes qué, es que nosotros no 
/levamos esto, nosotros llevamos esto, tenemos ésta - según nosotros 
tratamos de buscar una congruencia, que hay puntos donde nos cuesta 
trabajo que sea e/aro, pero no tenemos nada que ver con eso, no?, es otra 
visión, si, si nos causa conflicto .. (E15F3401, p 13) 

En la anterior explicación, la académica nos resume dos aspectos. Primero, que la 

utilización de la orientación conductual "1•11 1111a f11sió11 cog11ilim co11d11ct11al", como 

alternativa de intervención, representa el enfoque que permite flenar los "huecos" que la 

mera orientación conductual no alcanza a completar, pues al introducir lo "cognitivo" 

resolvió los temas para los que el conduclismo no tenla respuesta, y adquiere 

significado para ella en tanto alcanza "co11gmmci11 co11 1•s/a metodología"; congruencia 

que percibe, presumimos, porque la matriz epistemológica del conductismo como la del 

cognoscitivismo resultan seguir teniendo la misma continuidad en sus postulados, pues 

aunque ésta última parte de la operacionalización estimulo-organismo-respuesta, matriz 

que al aumentar la dimensión organismo posibilitó la introducción de categorías vetadas 

por el conductismo (pensamiento, motivación, etcétera), 14 no obstante, en si las dos 

implican mutuamente un mismo esquema epistemológico en la relación entre un objeto 

activo y un sujeto pasivo, 15 por lo que podemos comprender la continuidad y 

congruencia metodológica que la académica concibe en sus apreciaciones, al referirse 

al empleo de la orientación cognitivo-conductual como otra opción de intervención 

complementaria. 

El segundo aspecto que refiere en su relato, nos da cuenta de las distintas visiones y 

u Los postulados de la aproximación cognoscitivista tienen como fücntc a los psicólogos de la }!.e.ttal. cuyas 
aportaciones se rclílciomm con los temas sobre la pcrccpcicln, sensación, pensamiento, motivación, etcétera. Cfr. 
1 fcibdrcdcr, E. /1.\"ico/oKÍCI.\' d1d s1~/o XX. 
I\ En el que la dimensión orJ:anismo opera solamente como variable interventora pero sólo a nivel lcórico, sin que 
altere el supuesto h;isico E~R. Al rcspcclo véase los argumenlos que plantean Noricga y Guliérrcz quienes a partir del 
análisis de la estructura cpislémica (sujeto, objc10 y el tipo de relación cnlrc ellos), analizan los principales discursos 
lcóricus en psico/ogfa. En Noricga y Gutiérrc7., lntroclucc:ión a la t•pi\'/t!mvlogla para ¡nictilul!,OS. 
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preferencias que en la misma área académica del currfculum se tienen al estar 

constituida informalmente por dos secciones, y en una de ellas "cada quien allí lleva su 

temario, y 110 lo com¡inrle con los demás", y por otra parte, hay profesores que se les 

denomina "ngc11tes libres" porque no se les puede ubicar en ninguna de éstas, condición 

que para "los n/1111111os el cnos es muy grande", y a los docentes les "causa co11flicto". 

Si bien, sus apreciaciones nos indican su aceptación sobre la diversidad de 

aproximaciones para abordar los objetivos y contenidos previstos en el área "11i11guuo de 

11osotros estri nferrndo de que es In 1í11icn que ilny", no obstante, concibe que su empleo por 

diferentes profesores genera desorientación en los alumnos o el desconocimiento de 

otras orientaciones les provoca "disonancia cognoscitiva" con sus propios referentes 

epistemológicos "porque l•ie11e11 con 1111n formnción psicon11nlíticn que 110 seguimos, sí nos 

causa co11flicto", condición que se significa como problema al no ser compatible con la 

orientación que se maneja "110so/ros trntnmos de buscar una co11gruc11cin, que ilay /'Ullfos 

donde 11os c11estn trabajo que sen claro, pero no le11e111os 11adn que ver co11 eso". 

Su preferencia por la aproximación conductual cobra relevancia en general sobre todos 

aquellos elementos que toma en cuenta para su práctica pedagógica. 

Podemos apreciar en su siguiente narración, un acercamiento muy estrecho entre su 

filiación conductual y su práctica educativa en fas aulas, desde la forma en que planea y 

programa sus cursos y el modo en que los lleva a cabo, en los que su percepción sobre 

la enseñanza está vinculada a caracterfsticas preestablecidas de tiempos de 

aprendizaje y rendimientos de los alumnos: 

... programamos, incluso los tiempos son de manera compartida porque, por 
ejemplo, a X unidad o X tema de esa unidad, todos les vamos a dar el mismo 
numero de clases, le damos ese mismo peso o le vamos poniendo, por 
ejemplo, horas minimas para cada tema, por decirte algo, una conferencia, 
decimos - tiene que ser mlnimo tres horas o minimo una hora y media - no?, 
se dan libertades porque dependiendo del profesor va a seguirlo o no, o le va 
a dar la preferencia totalmente, hay veces que el grupo te demanda más, 
entonces si te está demandando, nada de que -dudas al final no te digo nada -
no, te ajustas al grupo, o sea. si llego yo con una estructura pero si el propio 
grupo me la va a mod1f1car, yo si acepto que la modifiquen (E15F3401, p. 17) 

Esta forma de entender la docencia, en la que dominan la prisa e inmediatez para la 
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consecución de determinados objetivos curriculares, aún y cuando la académica realiza 

los ajustes curriculares necesarios, también la denota cuando nos detalla su estrategia 

de intervención en el aula: 

... cuál es mi estrategia de trabajo?, en la práctica, yo voy cubriendo algunos 
tiempos a manera de iníormación y de formación, en el sentido de que puedo 
asignar un tema, ya queda todo mundo a ta lectura pero yo no pido ta 
repetición del tema[ ... ) Cuando es la teorla, la teorla ahl si busco, veo cuántas 
clases me está demandando et temario que deba de cubrir mlnimo: lo primero 
que yo hago es ver si hay material en DRAPA, visual y cuánto dura, antes de 
que inicie el semestre, veo si hay o no hay, para ya empezar a tener mis 
recomendaciones y tos tiempos [ ... ] Busco todo esto y voy programando mi 
conferencia, siempre arranca la unidad con una conferencia, la conferencia 
dependiendo el tema y cómo es el objetivo a cubrir, porque siempre va en et 
temario un objetivo a cubrir, y se organiza a los alumnos por equipos, equipos 
íijos en donde ahl si, a diíerencia de la práctica. equipos fijos y se tes va 
asignando un tema a exponer y les doy todo una serie de criterios que ellos 
tengan que exponer y para cubrir esa exposición y presentar esta misma 
habilidad de exposición. Durante esa dinámica de seminarios yo voy apoyando 
con comentarios o con tas sugerencias del material audiovisual o vamos 
programando y vamos viendo cuál es ta inquietud del grupo; primero se debe 
de cubrirse et objetivo del seminario {E15F3401, p. 18, 20, 21) 

Los tiempos y objetivos instruccionales parecen ser la preocupación más importante 

para la académica "yo 1•oy culiril'lldo algunos tiempos n 111n11ern de i11/ormnción y de 

formnció11, en el sentido de que ¡J11edo nsig1111r 11n le111n / ... /siempre 11n L'n el temario 1111objetil>o11 

cubrir" y nos devela una representación del alumno como un sujeto cuyo desempeño y 

aprendizaje escolar pueden ser arreglados o rearreglados desde el exterior (la situación 

instruccional, los métodos, los contenidos, etcétera), encaminados a conductas 

observables y medibles de los alumnos "se les l'n nsig111111do 1111 te111n n exponer y les doy 

todo u1111 serie de criterios que 1•//os tengan que cxpom•r y pnrn cubrir esn exposición y presentar 

cst11 111is111n /1nl1i/idnd de exposición". 

En su concepción sobre la enseñanza y los contenidos que prioriza, así corno en la 

forma que entiende que sus alumnos se acercan al conocimiento y cómo comprueba su 

adquisición, también nos revela su enfoque conductual en el proceso educativo: 

Como yo entiendo ta enseñanza?, enseñanza es en primera instancia dar una 
iníormación y después una formación, una iníormación en lo que realmente se 
hace, en este caso en el área, como darte esta cuestión al alumno, empezarte 
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a dotar de esta primera herramienta y luego empezarlo a formar, qué se hace, 
a qué realmente te vas a enfrentar en el área, y cómo, y en la forma y en la 
habilidad en la que yo pueda transmitir ésta ... [ ... ] sumar todos estos factores 
para realmente lograr una enseñanza y retomar mucho lo que realmente es el 
método cientlfico, porque hay chicos que ni siquiera saben observar, que es 
un primer punto fundamental, porque muchos maestros me dicen - saben ver', 
pero no te saben observar -... entonces, retomarlo y hacerles muy evidente, 
dependiendo del tipo de habilidad, para ver s1 nada más te quedas en el 
manejo de cierta información teórica o a hacer simulacros, o cuestiones de 
habilidades, desarrollo de habilidades [ ... ] ljolel, qué es aprender?, es muy 
diferente de lo que uno concibe o como qué le gustarla que se diera en los 
alumnos que fuera el aprendizaje y lo que ellos mismos están participando de 
este proceso y lo ubican como tal, como aprendizaje vaya, una cosa es el 
objetivo que yo tengo a cubrir y que yo pueda estar suponiendo que se está 
dando y otro lo que realmente ellos perciben si seguramente se dio; la mayorla 
de las veces yo no me quedo con la duda, yo les pregunto y les digo - miren 
este seminario marcaba este objetivo, y ya terminamos la clase, quedó 
cubierto? -. Aprender es un proceso muy complejo, yo lo entiendo asl como 
proceso en donde es una competencia muy individualizada cómo se está 
dando y cuando estamos frente a un grupo nada más se va tomando mucho 
un consenso, en base a esa retroalimentación, ya si veo mucha dificultad en 
un alumno en particular trato de acercarme y hacérselo evidente, [ ... ] es todo 
un proceso muy complejo, que va a reunir una serie de competencia y 
habilidades de parte del alumno, y por parte de uno como docente también [ ... ] 
se va dando una evaluación a lo formal de entregar contenidos, ir dando 
parcialidades del expediente y se va dando un peso /1 en la práctica me es 
muy fácil este sistema de evaluacién. En la teoría, cada unidad, generalmente 
marca cómo se va a evaluar, si es traba¡o, si es por ejemplo, lo que se maneja 
como glosa o si es cuestión de investigación, se estipulan los criterios, qué se 
tiene que presentar, si el alumno tuvo la oportunidad de estar exponiendo, el 
trabajo puede ser en relación a la exposición, llene un peso; entonces en la 
teorla es mucho por consenso ya del área, generalmente en el temario viene 
estipulado cómo se va a evaluar, esa formalidad, por eso te decla lo formal y 
la informal. Lo informal es esa retroalimentación que yo puedo darle al alumno, 
estamos viendo ambas partes. La calificación es importante en el sentido de 
darle esa formalidad y que normalmente es lo que se va a registrar; yo me voy 
más a que a mi me interesa que el alumno aprenda, de establecidos los 
tiempos, es un criterio muy arbitrario que en el semestre se desarrolla cierta 
habilidad, porque como es un proceso individual, puede darse en menos 
tiempo, puede necesitar más tiempo, entonces todo lo que para mi implica 
aprender, como es un proceso tan individual, necesitarlamos hablar de otro 
mecanismo diferente, pero al momento de eslar inmersos en esta estructura 
académica, curricular, y demás, pues tenemos que encontrar una salida a la 
cuestión formal (E15F3401, pp. 14, 21-23) 

Podemos observar una apropiación muy cercana del paradigma conductista a las 

situaciones de enseñanza y aprendizaje que la académica refleja al momento tanto de 

planear como de intervenir en el aula, donde la definición y el cumplimiento explicito de 

los objetivos del programa "primero debe de c11brirse el objetivo del se111i11nrio", Y la 

presentación secuenciada de la información asf como la forma de "disponerla" para el 
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alumno, son condiciones que muestran la aplicación de los postulados básicos de la 

enseñanza programada prototlpicos del enfoque conductista: "dar una información y 

dt'spués 111111 formación, 111111 i11formnció11 en /o que realmente se hace, en este caso en el ríren, como 

darle esta c11eslió1111/ n/um110, empezarle n dotar de esta primera herrnmie11t11yluego1,mpeznrlo n 

formar, qué se lince, n qué realmente te vns n e11fre11tnr en el ríren, y cómo, y en In forma y en In 

/111bilidnd en In que yo pueda trn11smitir éstn". 

Esta información y formación a la que hace alusión, además de concebirlas corno 

iguales para su apropiación por parte de los alumnos se basan, ambas, en una 

exposición verbalista por parte de la académica y su preocupación principal es cómo 

pueda "transmitirla" a los alumnos. 

Asimismo, la atención que presta a la individualización del aprendizaje o ritmo de 

aprendizaje de cada alumno y el carácter con el que la cumple "ya si 1•eo mucha dificultad 

en un 11lr1111110 en ¡111rtirn/ar trato de ncammu· y /111cérst'lo 1•11idente", y la manera en que 

evalúa el conocimiento adquirido con base en las situaciones, criterios y condiciones de 

evaluación enunciados previamente en el programa "generalmente en el temario 11iene 

eslip11/11do cómo s1• 1'11 11 e1•11/u11r", mediante el registro de resultados observables y 

evaluación continua, a partir de lo que dice o hace el alumno, "e11 /11 teoría, cndn unidad, 

ge11ernlme11/e marca cómo se 111111 t'1•11/1111r, si es lm/111jo, si es por ejemplo, lo que se 1111111ej11 como 

glosa o si es cuestión de i11wstig11ció11, se eslipu/1111 los criterios, qué se tiene que presentar, si el 

11/11111110 /11110 la opor/11nid11d de es/ar exponiendo, el /ra/111jo pu1•de ser 1•11 re/11ció1111 /11 exposició11, 

ti1•1w 1111 peso"; todos ellos nos develan las formas en que la académica materializa u 

objetiva su concepción positivista de la ciencia en los espacios propios para la 

enseñanza y el aprendizaje de la misma ciencia, cuyas características son propias de la 

enseñanza tradicionalista. 

Al analizar el concepto de enseñanza o de instrucción que adopta y el modo en que 

asume que los alumnos aprenden, nos devela que basta con programar 

adecuadamente los insumos educativos para que se logre el aprendizaje de conductas 

académicamente deseables, en donde el cumplimiento de objetivos instruccionales 

pasan a ser la materia prima de la enseñanza y de la evaluación "Ja 111ayori11 de /ns ueces 

yo no 1111• q11t'do con In d11d11, yo !t•s preg1111/o y les digo - 111in'11 es/e se111i1111rio 11111rcn/J11 es/e 
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objetivo, y yn ter111i11n111os In clase, quedó cubierto? -",en los contenidos y repertorios que 

mayormente valora "retomar 11111c/lo lo que realmente es el método cie11tífico, porque ltny clticos 

que 11i siquiera snbe11 observar, que es un primer /'Ulllo fi111dn111e11tnl / ... ] o cuestio11es d<' 

/111bilidndes, desarrollo de /lnbilidndes", y en el papel activo que asume en el proceso 

educativo "/o i11for111nl es esn retronli111e11tnció11 que yo ¡medo darle ni nlumno, estamos 1•ie11do 

nmbns ¡mrtes". El rol del profesor en este proceso, desde el punto de vista conductista, 

es como el de un ingeniero educacional y administrador de recursos tecnológicos­

conductuales para lograr niveles de eficiencia en su enseñanza, y sobre todo éxito en el 

aprendizaje de los alumnos. 

Es la propia académica la que nos confirma que lleva un seguimiento muy cercano al 

currículum formal y de los que integran su sección: 

(parecen seguir el currlculum formal?) si, tenemos muchas cosas, de hecho de 
las tantas que hemos buscado mantener, es lo que nos gusta y que hemos 
visto que funciona [ ... ] en el trabajo ínter-semestral, no se hacia, se retomó 
recientemente, y en ese retomar nos dimos cuenta que mucho de lo que 
segulamos era tratando de darle una congruencia a lo que inicialmente estaba 
planteado en el currlculum, con todo lo que esto representa y las dificultades, 
porque una de las grandes problemáticas es que ya las otras áreas, cada 
quien está haciéndolo muy diferente, (E15F3401, pp. 24-25) 

Una ciencia básica experimental 

Otra concepción que sobre la psicología encontramos es el de considerarla como una 

"cie11ci11 bdsirn", percepción que nos refiere una académica que participa como docente 

en el área de Psicología Experimental Animal; 16 no obstante, la distingue como una 

ciencia que todavía está en "!'minies", representación que tiene de ella al considerar 

que los que se ocupan de su desarrollo "110 esttÍ11 /111cimdo que esto crezrn, y que se co11fo1wt• 

como una cie11cin e11 todo el se111ido de In ¡mlnbrn", cuyos argumentos los expone en su 

siguiente narración: 

16 Cursa los estudios de psicologln en In ENEP lztacnln, ingresa con la primera generación de la carrera. en 1975; y 
se incorpora corno oyudanlc de profesor en 1977 al dren de Psicología Experimental. cuando se encontraba cursando 
el séptimo semestre de In carrera y en In que permanece hasta In fecha. 
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... yo creo que la psicología es una ciencia, yo si lo creo, pero los que se están 
ocupando de estudiarla, no están haciendo que esto crezca, y que se 
conforme como una ciencia en todo el sentido de la palabra, sino que 
seguimos en el mismo tramo que te drgo que cuando yo entré a la carrera y 
me dijeron - estamos en pañales, de ustedes depende que la psicología se 
quite de tantos mitos, de lo que la gente piensa que trabaja con gente que está 
loca que está mal, de ustedes depende que ya no se tenga esa visión y que se 
investigue y que se tenga ciencia básica y que apoye a la aplicada, y que la 
aplicada también retroalimente a la básica y todo eso. (E1 OF41200, p. 9) 

Para que la psicologla se constituya como una ciencia como tal, la académica nos 

refiere la necesidad de que "se im•estiguc• y que se tenga ciencia básica y que apoye a la 

nplicadn, y que In aplicada /n111/lié11 retronli111eute n In básica"; que nos revela su apreciación 

de la psicologla corno una ciencia experimental, en tanto considera que es mediante la 

experimentación que sus resultados pueden ser vinculados con una realidad y los 

resultados de esa realidad pueden ser cotejados y transformarlos con base en la 

práctica continuada, sistemática y controlada, lo que evitarla que se le adjudicaran 

"/nulos milos" y la visión de que la psicología "trnbajn cou grnle que está loca, que esld 111111", 

presupuestos que para la académica posibilitarian su consolidación como ciencia 

básica. 

Esta misma visión de la psicologla es compartida por otra académica del área de 

Metodologla; 17 sin embargo, le condiciona este estatus al tipo de aproximación con que 

se aborden sus fenómenos "si /0111ns 11un corriente específicn, pues tiene todo pnrn 

considcmrln como 111111 ciencia"; paradójicamente, considera que en la psicología "yn se 1111 

Pisto que cualquier corrie11/e se queda corla ni 1110111e11to de e11le11dcr o dnr c11e11ln de otros 

.fi'11ó111c11os, como que so11 corrie11/es que 111111 estado pnrcinlizn11do los fe11ó111e11os", apreciación 

que manifiesta en su siguiente relato: 

... sf y no, si porque si tomas una corriente especifica, pues tiene todo para 
considerarla como una ciencia, y no, porque se supone que la ciencia te 
deberla de dar cuenta de todo lo que ocurra, y no es asf; ya se ha visto que 
cualquier corriente se queda corta al momento de entender o dar cuenta de 
otros fenómenos, como que son corrientes que han estado parcializando los 

11 cursa los estudios de psicologfa en la ENEP 11.tacala de 1980 a 1983; trabaja en cvnluacioncs diagnósticas de 
problemas e.Je: aprendizaje en una clfnica particulur, e ingresa a la planln docente en 1984 como ayudante de profesor 
en el área de Mctodologfa cuando cstabil realizando la tesis, área a la que pertenece hasta la fecha. El área de 
Mclodologfa aborda las carnctcristicns y métodos de Ja investigación experimental y no experimental en psicologfa. 
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fenómenos y es muy buena para esta clase de eventos, no?, o es muy clarita 
para esto, no?, pero en el momento que tu la quieres extrapolar a otra 
situaciones, a otros fenómenos, como que ahl ya no abarca tanto, no?, 
(E14F22301, p. 7) 

No obstante, al interrogársela si alguna corriente en psicologia cumpliria con los 

criterios de extrapolación y generalización que considera necesarios para entender a la 

psicologla corno una ciencia, distingue a la conductista y cognoscitiva 18 corno aquellas 

que "lineen im•estignció11 así como casi, casi básica, tnmbié11 l/e1•n11 n im•estig11ció11 nplicnrln, 

como que está muy lignrlito todo", criterios que las diferencian de otras corrientes que se 

basan en el "se11tirlo co1111í11" o con un enfoque "tramposo", representaciones que nos 

devela en su siguiente discurso: 

... conductista ... y ahorita me están convenciendo mucho los cognitivos, su forma 
de ver las cosas y de trabajar, sobretodo los cognitivos, como estoy leyendo 
mucho material ahorita cognitivo. me está llamando mucho la atención su forma 
de tratar los eventos [ ... ] además que hacen investigación asl como casi, casi 
básica, también llevan a investigación aplicada, como que está muy ligadito 
todo; pero por ejemplo, asl como que la corriente humanista se me hace que a 
veces rayan en lo muy cotidiano, lo que es el sentido común de muchas 
acciones son del sentido común [ .. ]lo que si estoy peleada con el psicoanálisis. 
no me gusta'. lo hallo tramposo y además para todo tiene respuestas, pero 
mañosa; entonces, pues igual que la física, o la qulmica que duraron mucho 
tiempo para ya formalizar sus teorías y su objeto de estudio, yo creo que la 
psicologla también está en un camino muy largo porque muchas veces cuando 
lees un articulo asl como que perdemos mucho tiempo en decir - a qué le 
vamos a llamar, no sé, lenguaje, no?, vamos a ponernos de acuerdo a ver qué 
concepto tenemos de lenguaje? - pero también creo que es necesario, porque si 
no lo haces o no dices - voy a considerar lenguaje, nada más esto-, como que si 
te puedes perder. (E14F22301, pp. 7-8) 

111 Sin embargo. en los programas que imparte la acadCmica no se aprecia un seguimiento muy cercano a los 
supuestos que atribuye a la orientación con<luctista y cognoscitiva - ésta t'Jltima inscrita en los modelos de 
procesamiento de la infon11ación -, asimismo, se seleccionan en Jos p1ogranrns las Icarias de Piagct y Vygosty por ser 
rcprc:scntativas de la aproximación teórica y mc1odológica de la psicologfa genética y sociocultural, las cuales parten 
de una matriz epistemológica diferente a la conduclista y cognoscitivista. La justificación que se presenta en los 
programas para su estudio es por el enfoque estructural de la psicología individual con el que se abordan Jos 
contenidos de los programas como los propios del campo de desarrollo de la cognición, tales como memoria. 
fonnación de conceptos y ciertas aproximaciones al estudio del desarrollo; además de partir de una 
concep11rnli1..ación del sujeto en el que "se asume que la actividad del sujeto se da en el marco de la interacción entre 
el sujeto y el objeto o la cultura. Se enfatiza el molor que gcncrn todrt acción del sujeto como lrt construcción 
intclccturtl pues prtra conocer los objetos, el sujeto debe actuar sobre ellos y transtbnnarlos''. Cfr. Programa 
.H•mestral d(• 111t!tmlolo)!,ia d1! la Jm·e.,·tigación y Tt..•c1wlv>:ia Aplicada /. Psicología Aplicada Laboratorio 111: y 
Mclodoloµfa l., Scmcslre 99-1, UNAM-lztacala., p. 2. La mayor parte de la bibliograíla básica para su revisión son 
textos sobre el método clínico, Ja psicologfa evolutiva de Jcan Piaget, y la tcorfa, métodos, estudios y el desarrollo 
de procesos psicológicos superiores de Vigotsky. 
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Las apreciaciones de las académicas parten de una concepción filosófica positivista de 

la ciencia, que como sabemos, circunscribe a la psicologla a los criterios de cientificidad 

de las ciencias naturales o las llamadas ciencias duras, en las que el conocimiento 

científico se genera a partir de condiciones muy controladas cuya finalidad es predecir y 

generalizar sus descubrimientos, percepción que les permite dotarla del estatus del que 

gozan las ciencias naturales experimentales. 

Esta concepción de la psicologia como ciencia experimental la confirman al considerar 

que el conocimiento científico se obtiene cuando "ya lo Itas probado c11 el lal10mlorio, q11e lo 

Itas probado en n111/lic11/es n/11átos o 11nl11mles", como lo explica la académica del área de 

metodología en su siguiente argumentación: 

(sobre el conocimiento cientlrico) mira. lo estoy entendiendo como un 
conocimiento que ya lo has probado en el laboratorio. que lo has probado en 
ambientes abiertos o naturales y que de alguna manera te están explicando o 
dando una idea de por qué sucede ese fenómeno, como que no basta en decir 
- aplica esto y te va dar resultados - sino decir - por qué?, no?, y también te 
explica por qué no funciona en ciertas condiciones, es asl como que la 
diferencia que yo veo entre el sentido común y el conocimiento cientlfico. 
(E14F22301, p. 9) 

La psicología será por lo tanto ciencia, cuando el conocimiento se genera de manera 

controlada, en laboratorio y sus principios puedan ser generalizables, al estilo de las 

ciencias naturales experimentales, en las que el conocimiento cientlfico se debe 

diferenciar del conocimiento de "sentido co1111í11."' 9 

Asimismo, la definición de su objeto de estudio como "In co11d11ctn de los seres /111111n11os", 

sin importar las "particularidades con que In lrnlmt", acreditan la concepción de la 

psicología como ciencia experimental, que independientemente de sus áreas de 

formación y aplicación, sigue siendo la "co11d11ctn", misma que se estableció como 

objeto de la psicología desde la aparición del conductismo con la publicación del 

Manifiesto Conductista de J. B. Watson, consideraciones a resaltar pues se explicitan 

1'J Este "sentido comlm" es cuestionado principahncnlc por las ciencias positivislas. que buscan concepciones más 
generales, más universales. Si panimos que la forma de acercarse al conocimiento genera su propio discurso en tomo 
;11 objeto de conocimiento, en el caso del conocimicnlo cicntflico, .. el discurso cicn1Hico" tenderá a romper con las 
imágenes primarias, con las primeras elaboraciones de lo real. que impiden Ja formación e.Je un discurso estructurado, 
más cspcciali111c.Jo. necesario para c.Jislanciarsc y romper con el conocimiento común. Véase ílachelarcJ, G. 
Hpist,•mología. 
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desde el área experimental animal, 2º área a la que pertenece nuestra interlocutora del 

siguiente relato: 

no pues yo sigo considerando que seguimos hablando de que es la 
conducta de los seres humanos, seguimos hablando de eso mismo, y más 
bien las particularidades con que la tratan, asl como que una cosa es la 
psicologla polltica que te digo, la psicologla del deporte, pero todo eso es 
conducta, si?, todo eso es conducta y eso es lo que yo también les digo a los 
alumnos, no?, no hay que perder vista cuál es el objeto de estudio, y ahora 
que si hay sus divisiones y todo eso para estudiarlas, sabemos de grandes 
divisiones, no?, cllnica, rehabilitación, educativa, social, experimental, pero ya 
son tantas y tantas que bueno a la mejor esas podrían sonar como 
especializaciones por llamarlas de alguna manera, no? pero como que antes 
tenlamos, haz de cuenta esa unión bien, bueno que yo creo que era 
importante, que no se tenla que haber perdido, que era todo lo que era el 
sustento de lo teórico y lo aplicado, y ahora pues como que lo aplicado se ha 
ido por su propio camino por resolver, y resolver, y resolver problemas y que 
no se piensa tanto en los asuntos de carácter teórico, como que las 
investigaciones están sin un anclaje teórico fuerte, si, eso se ha perdido, se ha 
perdido, se ha ido más por el asunto de la solución, y lo que de repente la 
gente cambia, no?, sabemos que la gente va a cambiar pero hacer cambios 
asl tan, que a mi me parece tan grave de ser conductistas a psicoanalistas, a 
mi no me cabe en la cabeza, de verdad que no me cabe, como que tiras todo, 
todo, porque no sé, o a lo mejor yo me lo aprendl tanto y me lo creo, que no es 
tan sencillo hacer tanta alucinación de las cosas de lo que es la conducta de 
los seres humanos e irnos a cosas de las cuales no podemos dar cuenta, ni 
observar ni medir, bueno pues eso cualquier gente lo puede hacer que sin 
necesidad de estar, me imagino yo, sin estar estudiando tanto, no?. 
(E10F41200, pp. 8-9) 

Cobra relevancia su discurso pues en éste denota los fundamentos con los que el 

conductismo lleva a la psicologla a constituirse como una ciencia· natural experimental, 

que implicó de manera prioritaria la eliminación de todos los términos y conceptos 

"mentalistas" como eventos no observables y especulativos, apropiación que de 

manera muy puntual nos revela la académica al cuestionar "que 110 es la11 sc11ci/lo hacer 

11111/a 11luci11ació11 de las cosas de lo que es la co11duc/11 de los seres hu111111zos e imos 11 cosas de las 

cun/tos 110 podemos dar cue11/11, ni obsen>ar ni medir". 

También resulta significativo la consolidación de su identidad epistemológica, derivada 

w El área de Psicolog(n Expcrimcnlal Animal tiene como objetivo general desarrollar habilidades de investigación, 
esencialmente aquellas que conciernen al análisis experimental, que les pcnnitnn resolver problemas referentes a los 
procesos conduclualcs y los procesos psicológicos básicos y al desarrollo de técnicas y herrarnicnlas metodológicas. 
Se cspccilicn que tanto en el módulo teórico y en el cxpcrimcnlal "lo experimental no es sinónimo de conductismo, 
ni aún en In investigación con animales, ya que, se puede experimentar bajo la dirección de airas teorías psicológicas 
(por ejemplo, histórico-cullural)", Cfr. Programas de l'sicologfa Experimental Animal, UNAM-Campus lztacala, 
2000, p. 5. 
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de su proceso de socialización desde su formación profesional "n mi me parece tn11 grave 

de ser conductistns n psiconnnlistns, n mi no me cabe en In cabeza, de 1•erdnd que 110 me en/le, 

como que liras todo, todo, porque no sé, o n lo mejor yo 11w lo aprendí tm1to y me lo creo." 

Sin embargo, desde su perspectiva, la psicología como ciencia básica no ha 

evolucionado, en tanto no ha generado conocimiento a partir de un cuerpo teórico 

sólido y bien fundamentado, que mediante métodos hipotéticos-deductivos las ciencias 

positivistas privilegian para acercarse al conocimiento científico "a/10m pues como qw• lo 

aplicado se ha ido por su propio camino por rcsoll't'I', y resoll'er, y rl'so/1•er problemas y que 110 se 

pieusa tanto en los ns1111tos de carácter teórico, como que /ns im•estignciones están sin un 1111clnje 

teórico fuerte, sí, eso se hn perdido, se lm perdido, se hn ido más por el asunto de In so/ució11". 

Este cuerpo de conocimientos teóricos sustentables a los que hace alusión, que en el 

pasado significaron soporte para el avance de la disciplina, al perderse, limitaron su 

avance y producción científica "como t¡ll<' antes tení111110s, ilnz de cuenta esa unión bien, bueno 

qui' yo creo qui' era i111¡mrtnnt1•, que no se tenía que haber perdido, que ern todo lo que era el 

sust1•nto de lo teórico y lo aplicado", condición que atribuye a la falta de un compromiso 

compartido por un grupo de científicos, creencia que recuperamos de su expresión 

"pero los que se están ocupando de estudiarla, 110 1•stti11 /mci1'11do que esto crezca" {E10F41200, p. 

9) y nos evidencia su percepción sobre la falta de un paradigma compartido entre los 

estudiosos que se encargan de generar el conocimiento de una ciencia. Idea que 

retoma de la tesis planteada por Kuhn sobre los paradigmas que una comunidad 

científica particular reconoce durante cierto tiempo, 21 apropiación que nos demuestra en 

su siguiente discurso: 

... yo creo que eso es lo que se ha ido perdiendo y que eso si puedo retomar 
algunas de las cosas que dice Kuhn en eso de las revoluciones cientlfrcas. 
pues yo creo que seguimos en lo mismo. no, no, no habrdo avance porque y 
como él lo señala, no?, dice - algunos saben algunas cosas, tratan de luchar 
porque esas cosas sigan vigentes, vrenen otros que no los van a dejar avanzar 
porque son principiantes, son ingenuos, son nuevos- si? y bueno y esto srgue 
asl, la psicologla sigue asl, gente que sigue aportando cosas, que a lo mejor 
no le ayudan sino al contrario yo creo que la estancan, yo creo que de un 

21 Kuhn fue el primero en desarrollar la noción de paradigma, noción ccntrnl para su clasilicación de las disciplinas; 
las ciencias "maduras" con paradigmas claramente establecidos y las "prcpnradigmáticas", corno las áreas que aún 
csr;:ín en dcs<Jrrollo. Vcásc Kuhn, T. S. La t'.\"/ructura de las re1•0/ucumi•s cn•míjh·as, pp. 34-36. 
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tiempo para acá, unos diez anos para acá se ha estancado la psicologla y 
además la gente, quién es la gente que lo estudia?, la gente que está en la 
universidad, [ ... ] la mayor cosa yo creo que se saca de las investigaciones es 
de la universidad y si la universidad no se está ocupando de esto y la 
psicologla no se escapa de esto. hay como modas, no?. ahorita todo mundo. 
de hecho desde un principio se veia. cuando venia Shoenfeld. todo mundo 
querla compartir el punto de vista de Shoenfeld. cuando venia Kan!or. todos 
querlan compartir el punto de vista de Kan!or, no?, y luego se abre esto del 
psicoanálisis y muchos, no todos, pero una gran parte se vuelve psicoanalista, 
hay para los gestaltistas, hay para los histórico- culturales, hay para todo aqul 
en lztacala, pero yo creo que eso ha estancado en vez de que, de que se 
avance en la psicologla, no?. {E 1 OF41200. p. 1 O) 

El discurso resalta la importancia que la académica atribuye al paradigma conductista, 

como aquel que, teniendo consenso entre la comunidad académica, posibilitó el avance 

de la psicologia y le dio el estatus de una ciencia básica experimental y "madura" 

comparable, por ejemplo, con la ciencia fisica. En este sentido, el pluralismo y disenso 

(propio de las humanidades y ciencias sociales) percibido por nuestra interlocutora 

como "111odns" que no están sujetas a las mismas "reglas y normas" de un práctica 

científica, se derivan de su identidad epistemológica que como hemos visto se inscribe 

en una matriz epistemológica en la que el abordaje de su objeto de estudio se reduce a 

la medición y cuantificación de sus dimensiones de análisis (estímulo-respuesta). 

Podemos deducir, por lo tanto, que al identificar a la psicología como una ciencia con 

conocimiento duro-puro22 
- preferido por las ciencias naturales - con limites claramente 

definidos y circunscritos, la~ diversas prácticas discursivas que se despliegan en la 

carrera son interpretadas por la académica como la condición que "csl1111ca" y no deja 

avanzar a la disciplina, y no como una condición inherente a las ciencias sociales. 

La incertidumbre y desconcierto que para la entrevistada representa la falta de 

consenso en cuanto a formas de entender las prácticas científicas y discursivas sobre 

la disciplina, adquiere una significación importante, pues repercute en la transmisión de 

21 Clasificación que hacen Oiglan y Bcchcr para distinguir los diferentes campos de conocimiento de acuerdo al 
dominio que sobre él generan. El dominio duro-puro (ciencias naturales, ílsica, química, biologfa, matemáticas), se 
distingue por el crecimiento acumulativo relativamente sostenido del conocimiento, con una claridad aproximada en 
los criterios pílra establecer o refutar el nuevo conocimiento, con predominio en el descubrimiento y la explicación 
(para Khun serian las ciencias que tienen paradigmas claros e inequívocos); el dominio blando·puro (antropologfa, 
historia. sociologla). se caracteriza por un conocimiento predominantemente reiterativo o recursivo; las cuestiones 
básicas siguen siendo las mismas de una generación a otra, y el trabajo académico atraviesa a menudo terrenos ya 
explorados por otros (para Kuhn serian las ciencias con diversidad de paradigmas). Véase Becher, T. Tribus y 
territorios académicos. la indaKaC'ión intelectual y las culturas de las disciplina:r, pp. 30·3 I. 
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los conocimientos y la formas de abordar las áreas de formación y aplicación durante 

las prácticas educativas para la formación profesional, objetivación que nos refiere muy 

claramente desde su experiencia: 

... antes como que !enlamas un camino, por dónde seguir, ahora si como que 
hay muchos caminos y a ver encuéntrale para dónde, porque además hay 
tantas divisiones de la psicologla, que ruego a veces uno dice - valdrá la pena 
tanta, tanta cosa: que psicologla polltica, psicologla criminallstica, psicologla 
del deporte, tantas y tantas, que se particulariza todavla más y aquello que 
trataba de unificar y explicar el comportamiento, que yo creo que en lugar de ir 
para adelante, vamos hacia atrás de estar sacando tantas ramas y ramas, y 
ramas de la ps1cologla. Como que ahora, a mi me cuesta mucho trabajo 
cuando les digo a los alumnos, como son los de primer semestre. Las 
primeras veces que di clases pues - entraron a la ENEP lztacala, aqul vamos 
a ver lo que es la corriente conductista y ha tenido tantos avances y tantas 
cosas, y se hacen investigaciones - y aliara pues ya hay de todo aqul, - yo a la 
mejor les voy a dar y junto con otros maestros de los primeros semestres lo 
que es la corriente conductista y dentro de este mismo semestre va haber 
algunos que les hablen de lo que es la teorla sistémica familiar, psicoanálisis, 
les van a dar psicoanálisis, les van a dar comentes humanistas. la Gesta!, 
Piaget, les van a dar lo que es la comente h1stór1co cultural. V1gotsky - les digo 
• hagan de cuenta que se conectan un casete, terminan esa clase, se van a 
desconectar ese casete, se conectan en otro - y asl como una gran 
mezcolanza que luego a veces si me cuesta mucho traba¡o el poder decirles 
que bueno que entraron aqul ... como antes asl como que más fácil y alin asl, 
bueno decirles lo que es la psicologla, porque ellos todavla vienen con toda 
una serie de ideas de que es el estudio de la mente, del alma y toda esas serie 
de cosas que antes era así como más fácil decirles, no?, y ahora como que 
me cuesta más trabajo y que yo misma me crea ese rollo de decirles que la 
psicologla está en pañales y que es de nosotros. que en nosotros está el 
hecho que esto siga adelante y que crezca como ciencia la psicologla y luego 
digo - ay' s1 será que va a crecer? - pero ahora si como que me cuesta más y 
de alguna manera pues también yo me he encasillado mucho en esta área de 
experimental, pues ya son vemtitantos años. {E 1 OF41200, pp. 2-3.) 

Es fácil constatar la clara sensación de perplejidad que provoca en la académica ver 

cómo se desvanecen los fundamentos que, con mayor o menor grado de reflexión, 

legitimaban teórica y metodológicamente su práctica, que a partir de su testimonio nos 

refleja la ansiedad y desorientación que le produce la diversidad epistemológica Y la 

especialización disciplinaria, inseguridad que nos precisa al señalar "me rn1•sta 11111c/zo 

tm/111jo ... c111111do lt•s digo 11 los 11/11111110s ... ,.¡ podt'I' dccir/1•s .... lo que es la 11sicología"; 

desconcierto que influye sustancialmente en su práctica educativa, y que connota la 

fuerte identificación con los marcos referenciales y contenidos especificas del 

subuniverso o submundo disciplinario e institucional que ha constituido su fuente 
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primaria en la conformación de su Identidad epistemológica, que lo manifiesta en su 

reflexión "pero nliorn sí como q11e me cuestn más y de nlg1111n 111n11ern pues tn111bié11 yo me /ie 

e11cnsillndo 11111c/10 en esln á1;en de experimenln/, p11es yn so111•ei111itn11tos mios". 23 

Si bien la académica muestra vacilación sobre cómo informar a sus alumnos sobre la 

diversidad epistemológica de la pslcologla, pondera que sus prácticas didácticas en 

general han mejorado: 

... en primero asf cada semestre que yo doy yo creo que crecen mas mis 
conocimientos con respecto a cómo tratar a ros alumnos, más de qué tantas 
cosas puedo hacer por fa psicología, si?, ademas, ef método didáctico también 
yo he sentido que ha mejorado, que ha mejorado de mi parte ha mejorado 
porque uno entra aquf sin ser maestro y va uno aprendiendo sobre la marcha, 
porque tampoco hay cursos especializados para que uno dé clases, entonces 
pues yo creo que ya después de veintitantos años, una manera didactica de 
dar las cosas, pues se ha ido mejorando, se ha ido mejorando, utilizando todas 
las herramientas que dicen los maestros, los pedagogos que se deben de 
llevar a cabo, yo creo que pues ya las uso, no? (E10F41200, pp. 10-11) 

Este progreso que manifiesta la académica en cuanto a su método didáctico parece 

proceder de la aplicación de los principios básicos derivados de su propia identidad 

epistemológica en la psicologla, que los proyecta en la forma en como representa la 

enseñanza y entiende que se da el aprendizaje en sus alumnos: 

... yo pienso que enseñar es transmitir los conocimientos que uno tiene de una 
materia en especifico. de cómo esa materia se relaciona con otro tipo de 
cuestiones generarles, motivar a los alumnos para que de alguna manera 
puedan, ya sea repetir o mejorar, eso que tú les estas enseñando, eso creo 
yo. ( ... ] bueno el hecho de que alguien venga exponga una serie de 
conocimientos o cosas al respecto de un tema y que tú puedas repetir parte de 
ese discurso que dijeron y que lo demuestres, ya sea participando, haciendo 
alguna tarea en especifico sobre de eso, pues yo digo que se esta 
aprendiendo; ahora, cómo sé que ellos aprenden mf materia?, bueno, como 
primero son todos ros seminarios y la discusión del material y después lo 
tenemos que aplicar en el laboratorio, haciendo prácticas en donde se retoman 
esos puntos, yo puedo decir si lo hacen, pues que aprendieron, por ro que 
hacen en el laboratorio ya con sus sujetos, porque aplican esos 

11 En los programas de las asignaturas que impanc la académica se aprecia un seguimiento muy cercano a la 
aproximación conduciual. Sus conlcnidos son: el método cicntJfico, ncurofisiologia del comportamiento, manejo de 
Ja rata en laboratorio. scnsopcrccpción y emoción, motivación dd componamicnto (manipulación de incentivos y 
disposiciones con animales y humanos), Cfr. Programa de Psicologfa Experimental Lnboralorio I; condicionamiento 
clásico, condicionamiento operante. memoria (inhibición, extinción, recuerdo, olvido, sflabils sin sentido, 
reconocimiento, inferencia y repetición. Cfr. Proµrarna de Psícolog.fa Experimenta Labornlorio 11, en Programas de 
Psicologfa Expcrimenlal Animal, UNAM·Carnpus lzlncala, 2000, pp. 6·7. 
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conocimientos, o porque me lo demuestran en algunos exámenes que yo les 
hago y por la participación que tienen a la ahora de la clase. (E10F41200, pp. 
13, 15) 

Podemos apreciar una relación muy cercana entre la obtención del conocimiento 

cientlfico desde el punto de vista positivista y la representación que la académica nos 

revela sobre la adquisición de conocimientos o contenidos académicos, en que la 

enseñanza consiste en proporcionar contenidos o información, es decir, en "depositar" o 

bien en "tm11s111itir los co11ocimie11tos que uno tiene de 1111n mnterin e11 específico, de cómo esn 

mnterin se re/ncio11n con otro tipo de c11estio11es ge11emr/es, motivar n los nlrmmos pnm q11e de 

nlgrmn mmrern p11edn11, yn sen repetir o mejorar, eso q11e llÍ les estás e11se1inndo", por lo que la 

enseñanza se convierte en una tarea dirigida a la reproducción, más hacia la 

memorización y comprensión, que hacia la elaboración de la información "e{ !tecito de que 

nlg11ie11 vengn exponga u11n serie de conocimienlos o cosas ni respeclo de un tema y q11e lrí p11edns 

repetir pnrte de ese discurso que dijeron y que lo demuestres, yn sen pnrlicipmrdo, ltnciendo 

nlgrmn /aren e11 específico sobre de eso, pues yo digo que se es/ri nprendiendo", en este sentido 

percibe al alumno como un sujeto al que no le atribuye intencionalidad, propositividad y 

autoelaboración; más bien corno un sujeto al que es posible observar y evaluar con 

base en la repetición o reproducción de lo que se le transmite "yo puedo decir si lo ltnce11, 

p11cs que npre11dicro11, por lo q11e ltnce11 en el lnbom/orio yn con sus sujetos, porque 11plirn11 esos 

co11oci111ie11tos, o porque me lo de111uestrm1 en nlg1111os exrimenes que yo les ltngo y por In 

p11rtici¡Jt1ciá11 que tienen n In ltom de In clase". 

Supone así, como en la postura conductista del conocimiento cientifico, un 

acercamiento fragmentado de la realidad por parte del alumno en donde no hay que 

tornar en cuenta su participación cognoscitiva y afectiva, pues valora más la repetición 

que pueda hacer de los contenidos de la enseñanza o sus repertorios conductuales 

disponibles y deja de lado sus pensamientos, actitudes o creencias y experiencias 

personales, condiciones que nos corrobora en su siguiente argumentación: 

... cada generación de alumnos que entra es algo diferente, es algo diferente y 
asl como que pues a veces te tocan alumnos que son gente ya mayor, si?, 
que ya es gente pues casada, con hijos y que un tiempo dejó de estudiar y 
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luego viene acá y como que a veces eso te complica en vez de ayudarte 
porque son gente que habla más por sentido común, por la habilidad, por Ja 
experiencia que tienen, que por lo que están leyendo, entonces luego eso 
como que de repente choca con los chamaquillos que apenas se inician, y 
entonces hasla respeto le tienen al estudianle grande, si?. Por lo regular se 
presentan uno o dos casos en cada grupo, si, uno o dos casos en cada grupo 
en que me cuesta eso de poder hacerlo entender que ya no se vayan guiando 
por su experiencia sino por lo que están leyendo, por lo que están leyendo 
pero es muy dificil, eso si a mi se me ha hecho muy, muy dificil porque ya son 
Ideas muy arraigadas de esos alumnos. no son tan moldeables como Jos 
chamaquillos de dieciocho años, que son a esa edad a la que llegan aqul, si, 
eso cuesta mucho trabajo. (E10F41200, p. 18) 

Para al académica, los estudiantes cuya participación en el proceso de aprendizaje es 

"por sentido co1111í11", "por lr11bilid11d", o por "experiencia", perturban el proceso de 

aprendizaje de los demás por no ser "11111 111olden/iles" como se esperaria desde una 

aproximacipn conductual del aprendizaje que supone llegan sin conocimientos y 

experiencias previas y son las condiciones o contingencias que el docente diseña y 

controla lo que hace que los estudiantes adquieran y desarrollen conocimientos o 

habilidades más complejas. 

Otro rasgo que nos muestra la aplicación de los principios conductuales a los procesos 

de enseñanza y aprendizaje por parte de la académica, es el control explicito, puntual y 

pormenorizado con el que conduce la enseñanza: 

... como que no entienden, bueno yo ya llevo veintitantos años dando clases, 
como que los veo, les explico, como algo ya aprendido, hay sus cambios y 
todo eso, no?, pero les ayudo a desglosar los artlculos, los molivo para que 
participen, que no les cueste mucho el asunto, o sea, hay asi como que no hay 
manera de reprobar, se los simplifico, si?. pero hay cosas que no entienden. 
pero que no entienden a nivel de conceptos básicos'. básicos, básicos [ ... ] 
pero no porque los conocimientos sean diflciles sino que el asunto es que ellos 
no tienen muchas capacidades, para ser capaces de entender, pues yo no sé 
si es desde Jo que viene de la primaria, no están muy interesados en ser, pero 
son problemas hasta de lenguaje de ellos, de hablar'. de hablar asl 
(E10F41200, p.11) 

La fragmentación, simplificación y la utilización de señalamientos especificas en el 

manejo de los contenidos, son las tácticas con las que la académica nos describe 

puede facilitar el aprendizaje de los alumnos "les explico", "les nyudo n desglosar los 

nrlírnlos", "se los si111plifico", y cuando éstos no le funcionan, atribuye a las capacidades 
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de los estudiantes los resultados diferenciales en el aprendizaje "pero liny cosns r¡11e 110 

c11/ie11de11", capacidades que no le son perceptibles y "manejables", por lo que prefiere 

depositar su confianza en los principios conductuales "nsí como r¡uc 110 liny 1111111rm de 

reprobar". 

También podemos apreciar su orientación conductual en la forma en que convierte a la 

enseñanza en una técnica preestablecida y sistemática, representación que nos devela 

al describirnos una de sus clases típicas: 

... bueno, como son seminarios, lo que hago es un dla antes les digo qué 
articuló toca, llego yo ese dla, les paso lista donde les entrego sus resúmenes, 
sus resúmenes que me entregan de la lectura para poder de alguna manera 
asegurar que leyeron, entonces les entrego la calificación del resumen 
anterior, desgloso en el pizarrón los puntos que se contemplan en el articulo a 
ser revisado, vamos tocando punto por punto, e/los van participando, ya sea 
que repitan lo que dice, que alguien diga que leyó alguna otra cosa con algún 
otro autor, alguien tuvo dudas y no sabia que es lo que está pasando, 
entonces voy dirigiendo la discusión; les voy aclarando dudas, agregando más 
información al seminario, al final concluimos sobre los puntos que se 
revisaron, concluimos ese articulo, paso lista para indicarles quienes tuvieron 
participación, quienes no y volvemos a decir qué articulo toca para la siguiente 
clase. (E10F41200, p. 15) 

En su descripción, la académica nos revela que la psicologia la enseña oportunamente 

si tiene una programación instruccional eficaz, basada en una secuenciación que se 

repite clase a clase y en la que los alumnos conocen lo que se espera de ellos, y al 

centrar su atención en perfeccionar la forma más adecuada de enseñar contenidos que 

los alumnos habrán de aprender. También coinciden con su perspectiva educativa los 

criterios y condiciones sistemáticas que emplea para la evaluación de su aprendizaje: 

(cómo evalúas?) pues primero, porque es una de las cosas que se les 
enseñan como habilidad que tienen que adquirir los alumnos. por asl decirlo, 
de sistematizar y ordenar cada uno de los pasos que llevan y eso es lo que se 
lleva también en la práctica, - que tantas veces tenlas que haber venido, pues 
esas tantas veces se van indicando ahl, asististe o no asististe, si participaste 
o no participaste, si te involucraste en la práctica y además si hiciste el 
reporte, paso por paso -, si lo que se espera en esta materia de laboratorio es 
que los alumnos aprendan a ser ordenados y a sistematizar bien las cosas y a 
clasificar/as y todo, pues desde ah/ empezamos. en que dla con dla se checa 
la participación, se checa la asistencia y el que se vayan involucrando en las 
diferentes tareas que lleva el laboratorio ... también puede funcionar como un 
ejemplo de que aqul asl hay que hacerlo, nada de que yo no paso lista ni 
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tengo este reporte ni nada y al final les diga - pues es que yo creo que si 
vinieron o creo que no vinieron - si? eso como primer paso, no?, y el otro, pues 
bueno porque se tiene que entregar una calificación y entonces que tengan 
claro que los vas a evaluar [ ... } se evalúa participación, asistencia, trabajo en 
cublculo y la entrega del reporte experimental, todo eso tiene puntos que 
acumulan 100%. (E10F41200, pp 16-17) 

Vemos como los instrumentos de la evaluación los concibe y elabora con base en los 

objetivos enunciados previamente en el programa y tomando en cuenta la conducta 

observable, como también los criterios y la frecuencia de ocurrencia de la misma; todos 

ellos con la finalidad de asegurar la objetividad de la evaluación, condiciones que nos 

descubre la académica al decirnos "sistematizar y ordenar cada uno de los pasos que llemn y 

eso es lo que se l/e11a la111bié11 en la práctica, - que tantas veces le11ías que haber venido, /IUl'S esas 

lan/as 1•eces se van indicando ahí, asististe o 110 asististe, si participas/e o no parlic1j111s/c, si le 

involucrnslc c11 la práctica y además sí hiciste el reporte, paso por paso". 

El énfasis en las evaluaciones lo centra en los productos del aprendizaje y no en los 

procesos, lo que le interesa saber es qué ha conseguido el alumno al final de un 

ejercicio, una secuencia o un programa determinado, sin importar los procesos que 

intervienen en el aprendizaje (cognitivos, afectivos o sociales), y en los que privilegia 

más la cuantificación de las respuestas o acciones "se evalría participación, asistencia, 

lm/mjo en cu/iíc11/o y la 1•ntreg11 del reporte cxperi111e11/al, torio eso tiene ¡mnlos que ac1111111l1111 

100%" .. 

De la misma manera, en otra de las académica de la que retomamos sus discursos más 

arriba y cuya identidad epistemológica también se adscribe al paradigma conductista o 

conductista-cognoscitivista, se reflejan los mismos principios positivistas aplicados a la 

educación, que los proyecta en la forma particular en que interviene en el aula: 

... generalmente llego, paso asistencia, trato de ser puntual, asl están enfrente 
del salón pongo falta si no están ahl en el salón. no?, aunque me digan - está 
en el bano - falta, no?, y si llegan después, antes de la media hora, es retardo, 
si llegan después de la media hora ya es falta, aun cuando entren, no les 
impido la entrada pero no les pongo asistencia, y ellos lo saben, igual si entran 
y salen y ya no regresan, les pongo la falta. más bien les quito la asistencia. 
Generalmente cuando vamos a revisar un articulo, les pido a ellos que 
empiecen la discusión del articulo, en caso de que nadie diga - yo - entonces 
empiezo por el lista, no?, · fulanito de tal, no?, dame tu resumen del articulo o 
sutanito, no? -, y asl voy, si veo que comienzan a decir - no es que no lel, es 
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que no preparé el articulo - y es la mayorla del salón, suspendo actividades y 
les digo que para la siguiente sesión va a haber un pequeño examen, no?, que 
son tres o cuatro preguntitas sobre el artlculo, si no leyeron Si leyeron y 
empiezan con muchlsimas dudas, entonces detengo el seminario y yo 
empiezo a explicarles el articulo, asl con mucho detalle. la dinámica mucho es 
repetir un poquito lo que se vio en el articulo pero después empezar a ver 
cosas más aplicadas y hacer ejercicios, hay mucl1os e1erc1c1os que se hacen 
en clase, entonces estos e1erc1c1os depende de s1 yo veo que se atoran en lo 
teórico, les explico, y los ejercicios se los doy como tarea, y la siguiente clase 
calificamos, si veo que es un tema suavecito, muy 11gerrto para ellas, entonces 
los ejercicios los hacemos en clase y ya al final de la clase, generalmente paso 
otra vez asistencia y voy poniendo participación, a los que participaron en la 
clase, no?, si un chico repitió mucho lo que dijo otro, ahl mismo le digo - no, no 
tienes participación porque estuviste repitiendo - !El·IF22301. pp. 18-19) 

Podemos observar nuevamente un estricto control de estímulos y de condiciones 

instruccionales con que la académica concibe su rol docente e interviene en los 

espacios del aula, así como el rigor con el que sigue las características prefijadas de 

sus programas en que la participación de los estudiantes están condicionadas a éstas, 

llegando inclusive a ser muy rígidas "si veo que comie11za/I a decir - 110 es que 110 leí, es que 

110 preparé el artículo - y es la mayoría del salón, suspendo actividades y les digo que para la 

siguiente sesió11 1111 a haber 1111 pequeiio exa111e11"; o bien, prefiere asumir el papel activo y 

directivo en el proceso educativo si los alumnos cumplen los criterios establecidos pero 

su competencia no se adecua a los materiales preestablecidos "si leyeron y empiezan con 

11u1cllísi11111s dudas, e11to11ces dete11go el seminario y yo empiezo a explicarles el artículo, así con 

mucho detalle, ... si yo veo que se atorm1 en lo teórico, les explico" y aunque su forma de 

intervenir promueve la repetición o reproducción de los contenidos "la dinámicn mucho es 

rel'ctir 1111 poquito lo que se vio en el artículo pero después empeznr a ver cosas más aplicadas y 

hacer ejercicios", paradójicamente ésta no la loma en cuenta para la evaluación "si 1111 

chico repitió muc/10 lo que dijo otro, alií 111is1110 le digo - 110, 110 tie11es participación porque 

i•stlll•iste rel'itiendo". 

En sus ideas o perspectivas acerca de la enseñanza y el aprendizaje también podemos 

observar cómo se proyecta su identidad epistemológica disciplinar: 

(sobre su concepción de enseñanza) mira, me he dado cuenta. tú como 
profesor eres un modelo, tú piensas que no, en la vida cotidiana pues dices 
que no, que no puedes modelar, pero si . otra de las cosas es que, no 
solamente enseñas conocimiento o conceplos, maneras de hacer una glosa, 
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enseñas una visión del mundo, cuando tu empieza a criticar en el salón de 
clases o a tijeretear, como le decimos, pues les estas modelando una forma 
del mundo, los chavos son todavla muy dóciles, a pesar de que estan en una 
etapa muy rebelde y la cuestión ... (su conceµción de aprendizaje) pues es 
adquisición, ya sea de conocimientos o de habilidades, o de una manera 
especifica en términos de procedimiento, una manera especifica de llevar 
acabo algo, pero en todos los casos seria como una adquisición, no?, un 
enriquecer quizas también lo que ellos ya traen, no?, lo que trato en primer 
lugar, como que digo - bueno, aqul qué tienen que aprender?, conocimiento 
primero, que definiciones, que diferencias, por ejemplo, en tercero con Piaget 
y Vigotsky ·, o sea, que conceptualmente ellos me digan cuál es la diferencia 
asl más elemental de los dos, no?, que serla mucho el que ellos pamfraseen 
lo que han leido, pero que sepan que si yo les hago una pregunta sepan como 
que argumentarla, no?, en términos de habilidades, que sepan ellos identificar 
si es una buena pregunta de investigación o no, en todos los casos, desde 
primero hasta cuarto, en términos de procedimiento que sepan, por ejemplo, 
redactar una pregunta, identificar cuáles van a ser mis variables, que el 
diseño, que si va a ser una investigación experimental o una investigación no 
experimental, cómo voy analizar los resultados, qué dato es el importante, 
cómo voy a mostrar, no?. (E14F22301, p. 14, 21) 

La académica nos enfatiza la relación que concibe entre las actividades docentes y los 

productos del aprendizaje logrados en los alumnos, aprendizajes que los considera 

como "adquisició11, y11 sea de co11oci111ie11tos o de /111/Jilidades", o como la manifestación de 

determinadas conductas "ide11/ificnr si es u11a /Jue11a ¡m·gunta de i11uesligació11, red11ctar 111111 

J'l'l'g1111/a, ide11tificnr cuáles ¡1a11 a ser mis 1>aria/Jles"; no obstante y a diferencia de los 

discursos anteriores, concede a los alumnos un papel más activo en el acto educativo, 

pues reconoce cierta interacción reciproca que se pone en juego en éste entre los 

determinantes cognoscitivos y conductuales de los alumnos y las condiciones 

generadas por ella "u11 enriquecer quizás la111/Jié11 lo que ellos ya lrae11 ... que ellos pnrafrasee11 

lo que ha11 leído, pero que sep1111 si yo les lingo una preg1mla, sepan como que argu111e11/arla". 

Asimismo, y aunque atribuye un papel preponderante al docente al considerar que éste 

funciona como modelo "110 sola111e11/e e11seiias co11oci111ie11to o conceplos, 111a11eras de l!acer u1111 

glosa, e11se1ias 111111 visión del 1111111do, ... esltis 111ode/a11do 111111 forma del 111u11do", que desde el 

punto de vista del aprendizaje social (Bandura, 1977), el profesor es alguien que 

presenta constantemente modelos conductuales, verbales y simbólicos a los alumnos, 

también lo concibe como un medio que provee información interpretable para el 

alumno, donde por un lado, éste llega a imitar la conducta del profesor de acuerdo a la 

efectividad que éste último ponga en juego en la presentación de los modelos 
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(aprendizaje vicario o por observación), y por otro, el alumno va generando, de acuerdo 

a sus expectativas, mecanismos de autocontrol, autoeficacia y autoevaluación, que nos 

precisa al decir "e11 lén11i11os de hnbilidnd1°s, que sepn11 ellos ide11liftrnr si es 1111n bueun 

preg1111/n de i1meslignció11 o 110", por lo que aquf tampoco concede una determinación 

absoluta al docente en el aprendizaje de Jos alumnos. 

Sin embargo, en el modo en que concibe y realiza la evaluación, la académica también 

nos descubre su enfoque predominantemente conductista en su práctica pedagógica: 

... como siempre la evaluación es subjetiva, no? ( ... ] evalúo participación, 
participación en tutorlas, lo que es glosa o el trabajo y si hay exámenes, 
promedio el examen junto con el trabajo [ ... ] cuando es muy variada la 
evaluación, o sea, que hay exámenes, y que van a exponer el articulo o el 
trabajo que hicieron, o van a exponer los resultados de su proyecto, o de su 
reporte voy sumando, y les digo pues que va contar para la calificación, y la 
asistencia a tutorlas, no?, que los integrantes del equipo pues el resumen, o 
expliquen bien el articulo, que lodo esto va contar. asl como que muy rico, 
creo que mejoran mas, pero siempre y cuando la retroalimentación sea 
Inmediata, si es inmediata, asl de que les hago un examen y a la siguiente 
clase - ahl están sus resultados, miren reprobaron tantos. tu sacaste diez-, es 
mucho más efectivo que cuando se los doy al final del semestre, porque no 
saben, no?, o en tulorlas, por ejemplo, me pongo como maestra de primaria y 
evidentemente les pongo tache cuando no traen resúmenes. les pongo tache o 
les pongo una palomita, o les pongo un 80 porque dieron el articulo más o 
menos, surte un efecto pero tremendo, asl los taches, así, se le mueve el 
tapete, porque ya ahl ya no es por equipo, es ind1vidual, es rendimiento 
totalmente individualizado, cuando la evaluación es inmediata, responden 
mejor. (E14F22301, pp. 21-23) 

Es muy claro constatar en el relato de la académica, la aplicación de los principios 

conductuales cuando se trata de evaluar el desempeño de sus alumnos, en los que 

privilegia los productos observables por considerarlos más objetivos - asistencias, 

participaciones, glosas, exámenes, trabajos, resúmenes, exposiciones -, y en los 

tiempos de evaluación de los mismos, por concebirlos más eficaces para el aprendizaje 

"sim1pr1• y cun11do In re/ron/ime11/nció11 sen i11111edinln, ... n In sig11ic11tl' clase ... surte u11 efecto 

¡11·m tre111e11do ... respo11de11 mejor"; asl como en la aplicación de castigos o reforzadores 

según se acerquen a la conducta esperada "les po11go tnclw o les ponga 1111n pnlomitn, o les 

po11go 1111 80 porque dieron el artículo más o 111e11os", que Jos aplica cuando se cumplen los 

criterios de ejecución de conocimientos y habilidades en niveles absolutos de destreza 
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"c11a11do 110 lrne11 res1í111c11es ... o expliquen bien el artículo, o van a exponer los res11ltados de su 

¡Jroyecto". 

De la misma manera, da importancia a la. cuantificación en los resultados de la 

enseñanza "a/rí están s11s res11//ndos, 111ire11 reprobaron lmrlos, /11 sacaste rfiez" y al control 

individual del desempeño escolar "es rendi111ie11to total111e11te i11di11id11alizado" que le 

permite discriminar o diferenciar a los estudiantes que cumplen los criterios de 

ejecución esperados de los que no lo cumplen "se le mueve el tapete, porque ya alrí ya no es 

por equipo, es i11di11id11a/''. 

Una ciencia emergente con aplicación tecnológica 

Una concepción adicional que encontramos sobre la psicologla, comparable a las 

anteriores en tanto se fundamenta en la misma matriz epistemológica y se le considera 

asimismo, como una ciencia incipiente o "embrionaria", es la expuesta por un 

académico del área de Psicología Cllnica, 24 quien percibe a la psicología como una 

ciencia en desarrollo por adolecer "de los ¡mi/1/e111ns ,¡,. 1111a cic11cia e111crg<'11/e", percepción 

que denota su afiliación con las tesis khunianas, 25 al considerar que la psicología aún 

"110 s1• ha co11solidado como cil'11cia" mientras no se instituya un paradigma predominante o 

suficientemente desarrollado con el cual se comprometa un grupo de científicos, 

premisa que podemos apreciar en su siguiente narración: 

... bueno yo recuerdo muy bien aquellas discusiones del paradigma en 
términos paradigmáticos, pues no somos una ciencia, pero en términos de que 
aplicamos o que tratamos de aplicar el conocimiento cienttrico al 
comportamiento humano y si la aplicación del conocimiento cientlfico a un 
objeto de estudio es ciencia, pues en esos términos si somos ciencia, pP.ro 

24 Realiza los estudios de psicologfa en Ja ENEP lztacala, ingresa con Ja primera generación de la carrera; se 
incorpora como ayudante de pro!Csor de 1977 a t 1179 al área de Desarrollo y Educación; de 1979 a t 980 trabaja en el 
sector pl1blico como psicólogo industrial; en J 980 ingresa como docente a la ENEP Zarago1.a en el área de 
Psicologfa Clínica, y se reincorpora a la ENEP lzlacala como docente al área de Psicologr.1 Clínica en 198 I, en la 
~uc pennanccc hasta la fecha. 
2 Khun afim1a que ..... no es cxtrailo, que en las primeras etapas de desarrollo de cualquier ciencia, diferentes 
hombres, ante la misma gama de fenómenos - pero habitualmente, no los mismos fenómenos particulares - los 
describan y los interpreten de modos diferentes. Lo que es sorprendente, y quizás también único en este grado de los 
campos que llamamos ciencia, es que esas divergencias iniciales puedan llegar n desaparecer en gran parte alguna 
vez", en Kuhn, T. S. !.a estructura dt! la.r n..•1·0/11cio111..•s ciemificas. p. 43. 
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creo que adolecemos de los problemas de una ciencia emergente, y yo creo 
que ni siquiera nuestros nietos podrán ver cómo, yo creo que va pasar mucho 
tiempo para lograr que Ja psicologla logre consolidarse como ciencia, o sea, 
creo que si es una ciencia, aplicamos el método cienllfico ... y yo creo que en 
eso debemos de tener mucho curdado, en la cuestión curricular. no?, o sea, 
por desechar el conductrsmo. de repente nos vamos al otro lado, no?, de los 
mismos errores que cometró el conductrsmo al desechar. por ejemplo. 
cuestiones de las respuestas rnternas o me acuerdo muy bien que el 
conductismo rechazaba las pruebas psicométricas, entonces Kant finalizaba, 
no? y decla • no echamos el agua, al niño junto con el agua sucia - no?, a mi 
me parece que es lo que tenemos que hacer nosotros, no?. no desechar el 
conductismo asl como asl. pero creo que adolecemos de los problemas de 
una ciencia emergente y han ingresado a la psicologla pues bueno, un montón 
de corrientes que no trenen mucho de psicológico, no?, algunas gentes 
estudian chamanismo, otros estudian aromo terapia, otros estudian flores de 
Bach, otros estudian masajes, acupuntura. (E9M291100, p. 6) 

Al señalar que la psicologla no ha logrado constituirse como ciencia por el surgimiento 

de una serie de "corrie11/es que 110 tie11e11 11111c'10 de psicológico, nlg1111ns gc11/es es/11din11 

clm111n11is1110, otros est11din11 nro1110 ternpin, otros es/11din11 flores de Bnc/1, otros est11din11 mnsnjes, 

nc11p1111/11rn", cuyos fundamentos, creencias y preconcepciones26 no logran desplazar o 

desaparecer una proposición paradigmática con mayor aprobación que las anteriores 

por una comunidad disciplinaria,27 e igualmente, como en los casos analizados, asigna 

al conductismo el cumplimiento de esta particularidad al resaltar "110 desechar el 

co11d11ctismo nsí co1110 nsí", podemos notar que lo elige como el que puede llevar a la 

psicologla a su consolidación como ciencia. 

Sin embargo, su identificación con el conductismo no es desde su ortodoxia al 

considerar que el objeto de estudio de la psicologla "es el comportn111ie11to lw111n110 en 

'"'f'l'Cíjico" y nos ratifica que "el co111portn111ie11/o 111111111110, exc/11sim111c11te", énfasis que 

~ti Estas concepciones prccicntUicas o "acicntiílcas" se derivan del pensamiento oriental, que se remonta siglos atrás 
y ..:s considerado como un sistema filosófico, religioso y psicológico. Derivado del budismo, el :en en particular 
propone una pnictica que pcn11ita al ser humano desarrollar al máximo sus potcnciulidadcs morah:s, espirituales Y 
psicológicas. La ideologfa budista llegó a América después de haber llegado a China y a Japón, y se argumenta que 
el :en se mueve por entero en oposición a la dirección seguida por la ciencia, que sin oponerse u ella, ha sido 
dc!.cuidada o ignora<la por Jos cienlificos, por situarse en una posición diferente que Jos propios cientflicos llaman 
"acic111ífica". En los l1llimos aílos el :en ha si<lo ahor<lado en diferentes nspec1os por su relación que guarda con el 
psicoanálisis al ser considcrndo como "una mezcla de la realidad racional y la abstracción hindl1cs con el sentido de 
Jo concreto y el realismo chinos; como una tcoria y una técnica para lograr "iluminación", experiencia que en 
occidente se llamaría religiosa o mística"; al respcc10 véase Suzuki. D. T. y Fromm. E. /Judi.mw :<.'11 y psicoanálisis, 

l'· 85. 
• 

7 Como lo explica Klrnn .. Para scr accpl;1da como paradigma, una 1corfa debe parecer mejor que sus competidoras, 
rwro no necesita explicar, y en cfcclo nunca lo hace, lodos los hechos que se puedan confron1ar con ella", en la 
c.\·tructura de la.\· rl!1·v/m:io111!s cil!míjicas, p. 44. 
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pone en su siguiente discurso: 

... el comportamiento humano, en especifico el comportamiento humano, 
según el conductismo era el comportamiento, y habla como que un 
seguimiento en complejidad de que era un organismo unicelular. que puede 
ser condicionado perfectamente. como sabemos los experimentos que hay. 
según ellos la conducta animal primitiva. conducta animal compleja, luego 
pasar a los seres humanos y luego pasar a las cuestiones de tipo social. Yo ya 
no creo en eso, si creo que el objeto de estudio de la psicologfa es el 
comportamiento humano, exclusivamente, sf puede haber hacia abajo 
estudios con animales, no fo dudo, pero finalmente el objeto es ef 
comportamiento humano y también creo que actualmente, cada vez está más 
claro que hay propiedades emergentes, que el hecho de estudiar organismos 
unicelular no explica para nada un comportamiento humano complejo, y no 
está incluido, sino que hay cuestiones que son más complejas y que no hay 
esa contigüidad, lo que pasa es que hay más bien saltos, a mf me parece que 
el comportamiento humano es el objeto de estudio de fa psicologfa 
(E9M291100, p. 5) 

El acento puesto en lo "/111mmw", devela la representación que el académico tiene de la 

psicologla, y aunque le asigna el estatus de disciplina científica incipiente, la distingue y 

le delimita sus fronteras con la biologla, que si bien fue uno de sus continentes 

disciplinarios que la llevó a instituirse como ciencia natural, denota su apreciación sobre 

la psicologia como aquella que transciende los fundamentos reduccionistas de la 

biología y fisiologla, adquiridos por el conductismo watsoniano para definir a la 

"conducta" como el objeto de estudio de la psicologla "el hecho de estudiar orgmzismos 

11nice/ular 1w explica para nada un compor/11111ienlo '11111w110 complejo, y no está incluido, sino 

que hay c11cslio11es que son más complejas y que 110 hay esa co11ligz'iidnd, lo que pasa es que hay 

más bie11 salios". 

Su concepción de la psicología como ciencia resulta ser muy consistente con las 

apreciaciones de las académicas arriba examinadas, en la que igualmente comparte el 

mismo sentido atribuido a la orientación cognilivo-conductua/ como aquella que de 

manera complementaria resuelve las interrogantes para las que conductismo no tiene 

respuesta. El significado que le otorgan, como hemos visto, se deriva de la continuidad 

epistemológica entre ambas corrientes, que el académico confirma al señalarla como 

"11n11 corrie11/e cie11/ífica, una corrie11/e o/Uelim", pero adicionalmente la considera como la 

TES{S rnN 
LFALLA DE ORIGEN 

198 



única que genera tecnologla "110 liemos e11co11trndo nlg1111n que In s11slit11yn", refiriéndose 

principalmente a sus aportaciones tecnológicas: 

(sobre el conductismo) ... tal como la conocl ya no pero tampoco desechable, a 
mi me parece que el problema actual es lo mismo que nos pasaba en aquel 
tiempo con el psicoanálisis, desconocemos muchas cosas del psicoanálisis y lo 
descartábamos sin conocerlo, cosa que es un error, a mi me parece que 
actualmente como que hay una contracorriente contra el conductismo, pero 
también la gente, los alumnos que tengo de repente tienden a desecharlo sin 
conocerlo, yo creo que el conductismo sigue siendo una tecnologla util para 
problemas de conducta puntuales y perfectamente definibles para problemas por 
ejemplo, con ninos, sirve muy bien, en retardo a mi me parece que sigue siendo 
útil, ya no tanto en familias, ya no tanto en problemas existenciales personales, 
más complejos. para problemas sociales me parece que el conduct1smo para 
nada, no da; en problemas educativos, por ejemplo, creo que si lo da muy bien 
en cuestiones de disciplina. del control del grupo, etcétera. etcétera, pero ya en 
cuestiones, por ejemplo, de planeamiento de currlculos. en cuestiones más 
sociales, no creo que el conduct1smo dé mucho. en aquel tiempo se inauguró 
también una nueva corriente. que era la cognitivo-conductual, dentro del área de 
psicologla cllnica no hemos encontrado alguna que la sustituya, con todas las 
limitaciones que tenga, o sea. una comente cientlf1ca. una corriente objetiva, que 
nos proporcione tecnologla, que nos proporcione conocimientos cientlficos, no la 
hemos podido sustituir, hay muchas comentes nuevas que han venido, como la 
corriente sistémica, que a mi me encanta. como la corriente del psicoanálisis me 
gusta mucho como poesla pero nada más. ya en aplicaciones técnicas no creo 
que quede mucho, si en explicación interna. profunda, yo creo que está muy 
bien. pero ya como aplicación tecnológica. no creo. (E9M291100, pp. 4-5) 

Son precisamente las aplicaciones tecnológicas de la aproximación conductual, lo que 

distingue sus apreciaciones de las anteriormente expuestas, pues no sólo rescata los 

conocimientos científicos que se derivan de ésta, sino que su importancia estriba en 

sus aplicaciones tecnológicas "yo creo que d co11d11cfis1110 sigue sie11do 1111a tcnwlogín útil 

para l'ro/1/c111ns de co11d11cla ¡1111111111/es y perfcct11111e11fe defi11ibles", asignándole un estatus 

diferente al de ciencia básica experimental, y a diferencia de las demás 

interpretaciones, la considera como una ciencia eminentemente aplicada e 

instrumental, ponderación que confirma en su siguiente narración: 

... el conocimiento cientlfico tiene que cumplir con muchos requerimientos en 
cuanto al objeto de estudio, que tiene que ser observarle, predecible, 
controlable y también pretender, a pesar de lo complejo que es, generar 
tecnologla, [ ... ) y mira yo he estado en la psicologla cllnica y me doy cuenta 
que muchas de las cuestiones del psicólogo cllnico son habilidades muy 
intuitivas que el psicólogo tiene que generar, como cuando el paciente te está 
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mintiendo, como cuando tienes que darle una vuelta completa a la terapia 
porque no está funcionando, son cosas intuitivas, como tocar un violín que 
tiene mucho de intuitivo, pero que aún asl tenemos que pretender que esto se 
tecnologice, sea objetivo y se tecnologice de tal manera que no nada más yo 
lo haga, sino que también como ocurre con la magia, o como ocurre con la 
artesanla, se muere el artesano y se acabó la tecnologla, se acabó la 
tecnologla. se acabó la aplicación, como ocurria con éstos porque no se 
objetivizó su practica profesional y no la pudo transmitir. a mi me parece que 
eso si es importante, porque yo me voy a morir algún dla y lo importante no es 
que me muera o no, lo importante es que la psicologla siga avanzando ... eso 
es ciencia!, eso es parte de la ciencia, uno de los objetivos de la ciencia, 
generar y reproducir este conocimiento. (E9M291100, pp. 6-7) 

La importancia que otorga a la psicología como ciencia aplicada, lo lleva a representarla 

como una ciencia cuyo dominio en el conocimiento es el duro-aplicado, según la 

clasificación de Biglan y Becher,28 que conlleva no sólo diferentes representaciones con 

respecto a la producción del conocimiento cientifico, sino también las que se derivan 

para la transmisión del conocimiento en la formación profesional "lo i111porta11te es que Ja 

psicología siga nvm1za11do ... eso es ciencia!, eso es parte de la cie11cin, uno de los objeti1•os de la 

cie11cia, ge11erar y reproducir este co11oci111ie11to"; y en su preocupación por el conocimiento 

teórico para su aplicación "te11e111os que pre/e11der que esto se tec11ologice, sen objetim y se 

tcc110/ogicl' dr tal 111a11era que 110 nada más yo lo liaga", que connota su concepción 

pragmática de la psicologia. Concepción que se expresa ampliamente en los 

programas de las asignaturas que imparte. 29 

!M Dominio que se asocia con las ingcnicrlas, odontologfa, tecnológica, que suelen centrarse en el control del mundo 
lhico, las ;.1clividadcs que originan se dirigen predominantemente hacia algún fin práclico, y son juzgadas por Ja 
eficacia en su funcionamiento; sus principales resultados son productos y técnicas. Véase 13cchcr, T. Tribus y 
1t•rr11orios acadJmicos. /.a indaxación intdeclllal )' hls culturas ele las disciplinas, pp. 33~34. 
!'J En el Programa de Psicología Clínica Teórica l., por ejemplo, se delinc como objetivo general del programa: 
"Introducir al estudiante al campo aplicado denominado Psicolog(a Cllnica. l-listóricamcntc, las primeras 
aplicaciones del conocimiento psicológico se dieron precisamente en el campo clínico. es por eso que resulta de 
suma importancia comenzar el curso con una exposición sobre las diferencias entre el conocimiento cicntllico y el 
conocimiento tecnológico, reconociendo que los campos aplicados son esencialmente multidisciplinarios y que se 
construyen básicamente sobre la base de problemas socialmente definidos. Sin embargo, sólo es posible la 
construcción de una tecnologfa eficiente y eficaz cuando se encuentra sustentada en un marco teórico sólido que la 
retroalimentc". Estos marcos teóricos íl lns que alude el objetivo, se especiflcm1 en el objetivo de la unidad 11 del 
programa de J>sicologfa Clínica 1: "El alumno definirá a la Psicologfa Clfnica Conductual a partir de su desarrollo, 
fundamentos teóricos y perfil profesional.", y en la primer unidad del programa de Psicología Clínica JI: "El alumno 
idcnlific:mí las bases tetSrico-mclodológicas de la aproximación Cognitivo-Conduc1ual, describiendo: a) Sus bases 
teóricas. h) La metodología empicada para evaluar diversos problemas conductuales. e) Las caraclerfsticas de ht 
enlrcvisla como instrumento de evaluación, y la aplicación de la misma.". Asimismo, la bibliogrnfia básica para su 
revisión contiene referencias directamente relacionadas a las aproximaciones priorizadas y a los aspectos 
metodológicos y técnicos para definir psicoterapias en la solución de diferentes problemáticas corno depresión, 
problemas de pareja, ctcélcru. Cfr. en P[!!granm del área de Psicologla Cllnica. UNJ\M-Campus lztacala. 2000, p. 1. 
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Si bien el académico nos advierte de su adscripción a la perspectiva cognitivo­

conductual de la psicologfa como ciencia, en sus concepciones y quehaceres 

educativos nos descubre una visión pragmática de la planeación escolar y una 

preferencia eminentemente conductual para intervenir en las aulas. 

Como en los argumentos sustentados por las académicas, la experiencia educativa que 

promueve el académico con sus alumnos inicia con programas preestablecidos y 

disposiciones normativas generales, que al parecer son elaborados para que le den 

seguimiento todos los académicos que participan en su área de adscripción: 

... lo elabora el área, no en su conjunto, la gente que trabaja, que es muy 
diferente a en su conjunto. la gente que trabaja, como unos siete u ocho, 
elaboramos el plan de estudios, pero todos tenemos el mismo plan de 
estudios. Los que quieren venir y opinar, bienvenidos, del área, bienvenidos, 
tos que no, no es obligatorio Para la práctica tenemos lineamientos generales, 
y se divide en individual con el paciente y grupal, la grupal si tenemos un 
programa, y la teorla tenemos programas especificas. (E9M291100, p. 17) 

Programas que además de tener un enfoque cognitivo-conductual que deben respetar 

todos los académicos del área, los objetivos son los elementos esenciales de todo el 

proceso instruccional, que permiten tanto a los docentes como a los alumnos tener 

claridad sobre las actividades de enseñanza, aprendizaje y evaluación: 

la orientación del área es cognit1vo-conductual, y es pareja, no hay 
psicoanalistas. hay sistémicos pero que respetan el plan de estudios. si?, o 
sea, obviamente que meterán muchas cosas sistémicas, no?, pero un alumno 
de ellos puede hacer un examen hecho por mi. o sea, el programa tiene que 
respetarse y tiene que cumplirse, de tal manera que si reprueba, cualquier 
miembro del área puede tomar el plan de estudios, ver los criterios del 
semestre que sea, elaborar un extraordinario, aplicarlo y el alumno tiene que 
saber lo que se le pide, en eso hemos sido muy rigurosos; se trata de cumplir 
los objetivos, evidentemente cada quien le da un matiz, no?, un estilo 
diferente, pero se supondrla, teóricamente, que el conocimiento es el mismo, 
no?, con estos matices, pero llevamos la misma bibliografla. (E9M291100, pp. 
18-20) 

Aunque el académico concede importancia a los matices y estilos diferentes de los 

profesores, da prioridad al cumplimiento de los objetivos "e11 l'so /ll'mos sido 11111y rigurosos; 

se lm/n dl' cumplir los o/ljt!lil•os", pues reducen la incertidumbre en la enseñanza Y 
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permiten obviar las formas de evaluación, consideraciones que parten de su 

perspectiva acerca del contenido de la enseñanza "se s11po11drín, teóricn111e11tc, que el 

co11oci111ie11to es el 111is1110", por lo que expresa la necesidad de apegarse de manera 

rigurosa a programas previamente estructurados "el progrn111n tiene que rrspetnrse y tiene 

que cumplirse". 

De igual forma a los discursos anteriores, para el académico la enseñanza gira en torno 

a los objetivos anteriormente establecidos, mediante la secuenciación de contenidos y 

procedimientos para el desarrollo de habilidades específicas: 

(respecto al plan de estudios formal) ... el objetivo último, si recurrimos a él, y 
el objetivo es que el alumno, bueno salga como psicólogo clfnico y el psicólogo 
clfnico del tipo de práctica de psicologla clfnica, entonces, toda, toda la teorla y 
todas las tutorfas y las actividades giran en torno a que el alumno tenga 
habilidades en consultorio, si?, bueno evidentemente vemos cuestiones de 
tipo teórica, no?, como qué es la psicologla cllnica, la definición de la 
psicologla cllnica, historia de las psicologla cllnica, un poco de esto pero 
vemos métodos de evaluación, métodos de intervención, análisis de casos, 
por ejemplo, en séptimo es puro análisis de casos y en el último semestre 
vemos el psicólogo cllnico insertado en diferentes ámbitos profesionales, de la 
psicolog/a en general, (E9M291100, p. 18) 

Asimismo, el seguimiento muy cercano a las especificaciones del plan de estudios de la 

carrera, que bajo un marco teórico conductual se espera apliquen los docentes en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, las devela el académico al detallarnos sus 

formas de intervención en el aula: 

hay dos, una conferencia, yo tengo el micrófono, si?, al principio del 
semestre, tomo el micrófono y me suelto el rollo durante toda la clase, si?, a 
veces al principio nada más, a veces es cada unidad, depende del semestre, 
esa es una forma, ahl todos tienen participación, porque todos asistieron, no?, 
bueno todos los que asistieron; la otra es revisar el material, ah/ yo he visto 
que los alumnos tienen muy pocas capacidades para exponer, entonces, a 
veces, hago que ellos dirijan, no?, pero les cuesta mucho trabajo, entonces yo 
dirijo, entonces yo doy la participación, yo trato de hacer que participen, de 
que expongan el material al grupo, pero también condenso, alego, resumo y 
concluyo, si?, digamos que esa es mi forma. Asl es toda la clase, tienen que 
participar, porque es parte de su evaluación. entonces yo modero, yo resumo, 
agrego, resuelvo dudas, y en fin hago todo el trabajo del coordinador del 
seminario, y al final pongo participaciones. (E9M291100, p 20) 
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Si bien el académico considera las prescripciones del plan de estudios cuyo sistema 

previsto descansa en la participación activa de los estudiantes en el proceso de 

aprendizaje, y se espera también participen en el proceso de instrucción. incluso como 

maestros "que pnrticipe11, que expo11gn11 ,./ 111nteri11I ni grupo ... n 1•eces hngo que ellos dirijan"; 

no obstante, su nivel de actividad se ve fuertemente restringido a los arreglos que el 

académico termina por implantar al no conseguir el repertorio conductual esperado "nlií 

yo lw visto que los nli111111os tienen muy pocns cnpncidndes pnrn exponer ... entonces yo dirijo" 

que lo lleva a adecuar sus formas de intervención de modo más directivo para 

garantizar el éxito en el aprendizaje de sus alumnos "nsí es lodn In c/nse, liene11 que 

pnrlicipnr, porque es pnrte de su e11nlunció11, en /011ccs yo modero, yo resumo, agrego, res11e/110 

dudas, y en fin hngo lodo el trnlmjo di'/ coordi11ndor del sc111i11nrio, y ni finnl pongo 

¡mrticipncio11es", y aunque el sistema descarta la posibilidad de una enseñanza 

tradicional, el académico prefiere inclinarse por un método más expositivo con el que 

espera cumplir los objetivos previstos en los programas. 

En sus representaciones sobre la enseñanza y el aprendizaje, también nos confirma su 

preferencia por la aproximación conductual en el proceso educativo y la forma en como 

entiende la adquisición del conocimiento: 

... bueno, para mi enseñar es asl como transmitir conocimiento de tipo teórico 
pero no solamente eso, dado que estoy en el área de ps1cologla cllnica ... me 
entusiasma mucho el transmitir la posibilidad de ayudar a alguien en un 
consultorio, no?, [ ... ] cómo creo que ettos aprenden?, bueno. se aprende 
leyendo, una: dos. se aprende repitiendo el material. as/ por mera situación 
ecoica ... me refiero a que el alumno llega y dice - el articulo dice tal, tal - se 
aprende, resolviendo dudas, pero también se aprende comentando, si?, no 
solamente son dudas. sino son reflexiones. son criticas. son comentarios. si?, 
y viendo cómo otra gente leyó o tuvo otra lectura del material. cómo lo vio de 
diferente manera. cómo el profesor está viéndolo también de cierta manera. yo 
creo que asl se aprende, por lo menos la parte teórica. la parte aplicada se 
aprende haciendo, no hay de otra, o sea, tal y como di¡era Hildgard y Marquiz, 
- aprendizaje es la práctica reforzada -. si?, entonces en la práctica el alumno 
aprenden entrevistando, aprende llevando a cabo, aunque sea de manera 
fingida, las técnicas de intervención y luego a los pacientes, o sea la práctica. 
bueno, ahl hay dos opciones. dependiendo de las habilidades que yo vea en el 
alumno, si yo veo que las habilidades que tiene son suficientes, lo dejó con el 
paciente, y lo asesoro, no en ese momento, lo de¡ó con el paciente y después 
lo asesoro, y /a otra opción, cuando veo que no frenen las suf1c1entes 
habilidades, yo me meto y llevo a cabo la terapia y por modelam1ento. no 
queda de otra, creo que aprende más que echando a perder, además no se 
vale echar a perder con gente, (E9M291100, pp. 15, 20-21) 
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En su explicación, el académico nos revela claramente que el aprendizaje lo concibe 

como un cambio en la conducta, resultante de la experiencia "se apremie /1ncie11do .•. 

aprendizaje es In ¡míclicn reforzada" y basado en la información que el docente 

proporciona "lm11s111ilir co11ocimic11to de lipa teórico ... r/ lmnsmilir In posibilidad de ayudar n 

nlg11ie11 en 1111 cons11//orio", y para que sea completo y seguro debe realizarse en 

condiciones de atención dirigida y de esfuerzo deliberado "se npre11de repitiendo el 

materia/, resolviendo dudas ... comentmrdo", por lo que subraya la importancia de 

estructurar el ambiente del aprendizaje para lograr los resultados deseados "c11a11do 1•1•0 

que 110 tienen /ns s11ficien1L·s lm/ii/idades, yo me me/o y llel'O a cabo In terapia y por modeln111ie11/o, 

no queda de otra", en el que nos aclara de manera explicita la utilización de los principios 

y técnicas de modificación de conducta en su práctica pedagógica. 

Sin embargo, en su caso, aunque la evaluación la relaciona al cumplimiento de los 

requisitos definidos por el profesor, para él no refleja el aprendizaje de los alumnos y le 

atribuye solamente fines burocráticos y clasificatorios para diferenciar el desempeño 

académico de los alumnos en sus cursos: 

. la verdad no tiene mucha importancia, o sea, yo no, para mi no es super 
importante la evaluación porque, una evaluación, desde mi punto de vista, es 
que el alumno cumpla, pero no que aprenda, son entes diferentes, son 
conceptos diferentes ... si, para mi un 10, no es, ni el más inteligente, ni el que 
más sabe, es el que cumplió. entonces no tiene digamos la máxima categorla, 
la evaluación es un requisito burocrático, importante, tiene algo que ver con lo 
que el alumno aprende pero nada más, no?, entonces no es, para mi en lo 
personal tan importante .... tanto como ninguna, no, si tiene importancia pero 
no mucha. [ ... ] los criterios de evaluación, si por ejemplo, por ejemplo 
participaciones, si yo me fuera al número de clases y de esa manera evaluara 
participación, no la hacen, entonces, digo bueno. el que tiene más 
participaciones, ese tiene 10 y de ahl para abajo ... (E9M291100, p. 24) 

No obstante, es significativo que le concede un valor y uso de control: 

ahll, pues la uso con fines de presión, de control, si?, pero no de 
aprendizaje. (E9M291100, p. 24) 

Podemos considerar, para el caso de los académicos que acabamos de analizar, que 

sus discursos relacionados a su concepción de la psicologla como ciencia y a los 
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modos en que representan su actuación en la transmisión de los conocimientos y 

métodos de ésta, nos revelan una apropiación y consolidación muy cercana a los 

marcos de referencia teórico metodológicos en los que participaron durante su 

formación profesional, que nos evidencia una clara continuidad entre ésta y su actividad 

docente. 

Con algunas diferencias y variaciones, la perspectiva global dominante en los 

académicos, que de manera impllcita o explicita nos descubren, es que el curriculum y 

el conocimiento son algo dado y no problematico. Visión que develan con sus 

concepciones relacionadas al tipo de conocimiento que consideran valioso, a los 

contenidos que privilegian y a los propios métodos pedagógicos que utilizan. Asimismo, 

acentúan el valor de la objetividad, desde la definición explicita de los objetivos de sus 

programas y su cumplimiento en forma y tiempo, que certifican con registros de 

resultados y evaluación continua. 

Destacan y dan prioridad a la estructura interna del conocimiento y relegan las 

preocupaciones personales, la totalidad del ser que conoce y las implicaciones y 

causas sociales del conocimiento. En consecuencia, pretenden evaluar con precisión la 

posesión de conocimientos y el desarrollo de determinadas habilidades, a la vez que se 

sitúan en un papel protagónico en el proceso educativo y como programadores de las 

situaciones de aprendizaje, con la idea y como expresara Skinner (1970) que "enseñar 

es expender conocimientos: quien es enseñado aprende m·as rapido que aquel a quien 

no se le enseña" (p. 20). 

Cobra importancia aquí, resaltar la relevancia del proceso de socialización secundaria, 

en tanto cada subcomunidad, area institucional o académica se configura como espacio 

o submundo para la adquisición de vocabularios específicos o la internalización de 

campos semanticos que estructuran interpretaciones y comportamientos que se 

comparten y legitiman como visiones e interpretaciones del mundo, constituyéndose 

como subculturas y fuentes de identidad. 

En este sentido, la identidad epistemológica de los académicos hasta aqui analizados 

con los presupuestos de la orientación conductual, nos permiten recuperar su proceso 

de socialización, en cuyo caso, el contexto institucional y los saberes disciplinarios 
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prevalecientes en los tiempos de su formación constituyeron el universo simbólico del 

cual se desprende su fuerte identificación con ella y la representación que de la 

psicologla como ciencia tienen. Podrlamos considerar, como señalan Berger y 

Luckmann (1999), que la identificación con un cuerpo de conocimientos, como producto 

de la socialización secundaria, dependerá del estatus que éste guarde dentro del 

universo simbólico en conjunto. 

Una ciencia pluriparadigmática 

Una concepción de la psicologla en la que encontramos un esfuerzo por incorporar la 

idea de paradigma a la descripción de las teorias y métodos de investigación de la 

disciplina, la expresa un académico del área de Experimental Humana,30 representación 

que nos revela en su siguiente narración: 

... depende mucho desde cómo se defina ciencia. a qué ps1cologla nos 
estamos refiriendo, entonces. como que son muchas cosas como para decir 
un si o un no tajantemente, ... en mi punto de vista mucho muy particular, yo 
veo lo que quizás mucha gente ve, o sea. que en psicolog/a hay una gama 
muy importante de escuela teóricas con metodolog/as completamente distintas 
y que si tomamos as/ la definición muy estricta de ciencia apegándonos a la 
metodologla cient1f1ca y tratando de visualizar otras áreas cientlf1cas como la 
qulmica o la flsica, y tratamos de asemeiarla con la psicología, pues 
definitivamente dirlamos que no, no posee las mismas caracterlsticas que las 
otras como para llamarla cientlfica, sin embargo, dentro de esa gama amplia 
de escuelas, yo creo que hay escuelas que se aproximan más a ese modelo 
de ciencia que otras definitivamente, entonces yo veo que la psicologla como 
un todo general, dado que hay mucha diversidad de escuelas. cabe la 
respuesta si y no, o sea, a la pregunta, y ya si la vemos en forma muy 
especifica la psicologla, no sé como conductismo, la psicologia, la escuela 
histórico-cultural, o la psicologla de Freud. etcétera, pues ahi si podemos 
hacer diferencias ... (E13M12201, p. 3) 

En el relato del académico, la psicología podria ser identificada como ciencia si se 

apegara a los cánones establecidos por las ciencias naturales cuyo dominio en el 

conocimiento es el duro-puro, condición que nos devela al decir "si to111n111os así In 

'º Realiza sus estudios en líl Facullad de Psicologfa de la Universidad Autlinoma de Nuevo León, en el periodo 
comprendido de 1973 a 1978 (se inicia como docente en In misma Facultad en 1979 e imparte las materias de 
Análisis Conductual Aplicado y Análisis Experimental de la Conducta), sin embargo, estudia lu maestría en 
Mctodolog/a de la Investigación en lztacala (1983-1985). coordinada por el Dr. Ribcs. Imparte clases en 
universidades privadas ( 1985-1988) e ingresa como docente en 1988 al !\rea de Psicolog/a Expcrimcnlnl Humana. 
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deft11ició11 muy estricta de ciencia npegñndonos n In metodología científica y tratando de 

l1is11nliznr otras áreas científicas como In química o In física, y tratamos de nsemejnrln con In 

psicologí11, pues deft11itivn111e11te diríamos que 110, 110 posee las mismas características que /ns 

olms como ¡mm llmunr/n cienlíjicn", que pone de manifiesto la necesidad de 

procedimientos distintivos de una "metodología científica" para que la psicologfa fuera 

ciencia, pues se derivan de la comprobación sistemática de las relaciones entre pocas 

variables cuidadosamente controladas, que parecen ser suficientes para la qulmica o la 

física, si consideramos la naturaleza de los contenidos de estas ciencias. 

Sin embargo, considera que la psicología se acerca a este estatus de ciencia 

dependiendo de la escuela u orientación de la psicología que cumpla mejor con estos 

atributos "yo creo qui' /lay escud11s q11e si• nproxi1111111 111/Ís n csl' modelo di' cie11ci11 que otras 

d1'fi11itim111<·11te", representación que expresa la aplicación rfel enfoque kunhiano a la 

disciplina psicológica, en tanto otorga a la descripción de los distintos enfoques o 

esquemas teóricos existentes en psicologla, las posibilidades que para Kuhn implican 

los diferentes paradigmas hacia la conformación de una "ciencia normal",31 como nos 

aclara en su discurso "dado que /lny 11111c/ia di1•ersid111/ de cscudas, rn/11' In respuesta si y 110, o 

sen, n In prcg1mtn, y ya si In l'l'lllos i•11 forma 11111y l'Specíficn la psicología, 110 sé como 

co11d11ctis1110, ... la escuela ltistórico-c11/t11ra/, o In psicología de Freud, etcétera, pues altí sí 

podl'mos hacer diferencias''. 

La contusión que nos expresa el académico para decidir si la psicologla merece el 

reconocimiento de ciencia, se debe precisamente que en ella opera una lógica de 

organización y desarrollo que resulta ser distinta de las otras ciencias, que ha llevado a 

varios autores a aceptar a la psicología como una ciencia multi o pluriparadigmática, 

que conforman inevitablemente su identidad y madurez,32 condición que se debe, en 

' 1 Para Kuhn, en las primeras etapas de desarrollo de una ciencia es diflcil que exista un paradigma único. 
globali.1.ador y hegemónico. Más bien se presenta una situación de convivencia entre múltiples escuelas, enfoques o 
tcorfas que se csfucr7.tll1 por susbsistir y prevalecer sobre las demás. Este periodo lo describe como 
preparadi}!,mútico, y es carnctcrislico de ludas las disciplinas que no han alcanzado cierto grado de "madurez'' en su 
evolución hislórica. Sólo postcriormcnlc, con el avance del conocimiento cientllico, las disciplinas se mueven hacia 
una clapa llamada /JO."f}(lrmliy,mcíticu caracterizada por la aparición, el desarrollo y la confronlrición de distintos 
r•m1digmas. En Kuhn, T. S. Lu estructura clf..' '"·'· rt!1·0/11done.\· ciellfíjicas. 

2 Entre esto~ mnorcs se encuentra Gcrnrdo llcrmíndL'Z, quien argumcnia que la proliferación de paradigmas, propia 
de Ja psicologfri por las particularidades de su objeto de estudio y por la existencia de tradiciones de investigación 
consolidadas que ..... lejos de provocar cierto estado de inmadurez, en cierto modo resulta benéfica parn su propio 
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esencia, a las caracterfsticas y a Ja categoría de su objeto de estudio (la realidad 

psicológica); apreciación que parece compartir al expresar "yo veo lo que quizás 11111clm 

gente l'C, o sea que, que ,.,, ¡1sicología lmy u11a g11111n 111uy importante de escuela teóricas con 

mctodologíns co111plt'tn111entc distintas". 

No obstante, en el discurso del académico podemos notar que su apreciación parece 

ser "intuitiva'', al dificultársele argumentar las razones por las que fa psicologfa se 

constituye como ciencia desde la propia diversidad paradigmática y epistemológica que 

la caracteriza; condición que podemos descubrir en su siguiente relato, en el que nos 

muestra su dificultad para reconocer la forma en que se concibe el conocimiento 

cientifico desde las diferentes posiciones paradigmáticas de la psicología: 

(sobre el conocimiento cientlfico) serla todos los datos o todas las 
explicaciones, las interpretaciones que vemos sobre algún fenómeno 
psicológico en particular, todas las explicaciones, todas las formas distintas de 
ver o los ángulos distintos de ver un fenómeno meramente psicológico. 
(E13M12201, p. 4) 

Al considerar que el conocimiento cientffico se obtiene a partir de "todas las explicncio11es, 

todas /ns formas distintas de ver o los ángulos distintos de ver w1 fe11ó111eno 111cm111cnte 

psicológico'', el académico no precisa las formas o los modos de acercarse a "todos los 

datos ... de un fanó111e110 psicológico", a la vez que no explicita cuál sería fa relación entre el 

sujeto (observador) y el objeto de conocimiento ("fenómeno psicológico") para llegar a 

"todas las explicncio11cs ... intcrpretacio11cs" a las que se refiere, lo que nos imposibilita 

ubicar su identidad epistemológica. Esta falta de claridad se deriva probablemente 

porque las corrientes psicológicas a las que hace alusión y que se pueden distinguir en 

el programa de la asignatura que imparte, como son la escuela histórico-cultural de 

desarrollo como disciplina", en l lcmándcz, R. G. Parm/iJ.!ma.'i en psicolo¡.:ía de la educación, p. 67. Asimismo. 
Noricga y Gutiérrcz, quienes prefieren hablar de .. las psicologías''. ni analizar tanto los fundamentos como las 
prácticas de las distintas tcorfas y sistemas en psicologfa, de las cualesº ... ninguna puede arrogarse el derecho de 
sancionar lo verdadero sin equívocos, ni abarca por otra parte, el todo de la experiencia concreta.", en /111rod11cciú11 
a la ,•¡nuc.•ntología para psicólogos, p. 24. En el mismo sentido, Caparrós afinna "Si In psicologfa ha adquirido ya la 
madurez cientlfica, esto se debe sobre todo porque ha sabido renunciar n la uniparadignmticidad como meta 
inmediata de su lrnccr; tras haber comprendido a través de unas complejas vicisitudes históricas que las 
peculiaridades y dimensiones de su objeto exigen entre tanto In multiparadigmaticidn<l''. citado por llcrnándcz. op. 
cit. 
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Vigotsky, la epistemología genética de Piaget y el conductisrno de Skinner, son 

escuelas o corrientes psicológicas que parten de una matriz epistemológica distinta. 33 

El conductisrno, que corno hemos visto procede de una tradición filosófica empirista, y 

en la relación epistemológica del sujeto y objeto de conocimiento. el sujeto cognoscente 

del empirismo es un ente pasivo, una tabula rasa, donde se imprimen las aportaciones 

deterrninlsticas del objeto (estimulo-respuesta); la experiencia del sujeto proviene del 

impacto de la actividad del objeto y testimoniada por la producción de una respuesta. 

Desde este enfoque, el conocimiento científico se pretende alcanzar a partir del estudio 

descriptivo de la conducta observable y el método utilizado por excelencia es el método 

experimental, que pretende evitar al máximo la participación subjetiva (cognoscitiva, 

reflexiva) del experimentador con el fin de lograr objetividad en los datos.34 

Con Skinner, los principios del conductisrno se aplicaron a los procesos educativos y 

aportaron las bases para los procesos de programación educativa y las técnicas de 

modificación conductual. 35 

En contraste, la postura epistemológica genética de Piaget, cuya problemática de 

11 En el programa de la asignatura que imparte el académico se puede apreciar clarnmcnlc la infonnación que los 
estudiantes deben de oblcncr sobre lí}s diferentes escuelas en psicologfa, escuelas que les proporcionen fundarncnlos 
parn la investigación y los acerquen al conocimiento cicntffico. Se especifican para su revisión, la escuela históricoª 
cuhural de Vigotsky, la cpistcrnologla genética de Piagct y el conductisrno de Sldnncr, y en In bibliogratla básica se 
incluyen tcx1os de estos tres autores. Se prioriza asimismo en el programa, la necesidad de proveer al estudiante de 
elementos teóricos de cada una de estas escuelas, al destacar que dependerá del grado de construcción teórica de cada 
una de ellas y su derivación mclodológica, las que puedan proporcionar los clemenlos para la obtención de 
conocin1icnlos más sólidos; aspectos que se pueden apreciar en la jusliticación que se presenta para Ja materia: ..... 
esta míllcria es fundamental ya que provee al estudiante de conocimientos ... al darle elementos de tres escueJ.as 
psicológicas referentes al <lesarrollo infantil para ubicarlo en el contc.xto de las relaciones que Je ayuden a precisar y 
organizar los elen1enlos contenidos en algún problema de investigación, para ser manejados y convertidos en 
acciones que los lleven al conocirnicnlo científico, ya que las teorfas nos sc11alan predicciones exaclas que nos 
nymJan .a idcnliticar ideas para la investigación". Cfr. Psicología Expcrimcnlal Teórica 111., UNAM-Campus lztacala, 

r. 1 
"Al estudiar las conductas de los organismos, los conductistas se aseguran de definirlas en ténninos observables u 

operacionales (medihles y cuan1iJicables). Consideran que los fines del trabajo teórico y de investigación son 
descubrir los principios y leyL'S por los cuales el nwdio ambiente controla el comportamienlo de los organismos. En 
general y especialmente en los skinnerianos, existe una actitud prefcrcnlerncnlc antileórica. En Rcynolds, G. S. 
('ompemlw di! c:o11dic:iu11muiento opt•rmtte. 
H Para el conduc1ismo, el proceso instrucciunal consiste básicamente en el arreglo adecuado de las contingencias de 
rL·forzarnienlo con el fin de promover cficicnlcmcntc el aprendizaje del nlumno. En su texto '/'ec11oloJ!la de la 
t•m·e11an:a. Skinner plantea que" ... la enser1m11.:a es simplemcnle la disposición de las contingencias de refuerzo.", p. 
20. 
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estudio es fundamentalmente epistémica, 36 parte de un paradigma constructivista, 

interaccionista y relativista, que otorga al sujeto cognoscente un papel activo en el 

proceso de conocimiento. Supone que el conocimiento no es en absoluto una copia del 

mundo, sino que es construido por el sujeto cuando interactúa con los distintos objetos, 

en el que existe una indisolubilidad del sujeto y el objeto en el proceso de conocimiento; 

ambos se encuentran entrelazados, en tanto que el sujeto, al actuar sobre el objeto, lo 

transforma y a la vez se estructura así mismo construyendo sus propios marcos y 

estructuras interpretativas; en este sentido es relativista pues no existe una 

preponderancia del sujeto o del objeto, sino más bien una interacción recíproca entre 

ambos, en donde la categorla fundamental para explicar la construcción del 

conocimiento es la acción (física y mental) que realiza el sujeto cognoscente frente al 

objeto del conocimiento. 37 

También resulta contrastante el método cl/nico-crltico preferido en la investigación 

psicogenética para acercarse al conocimiento científico, que implica la utilización de la 

psico/og/a como método para abordar los problemas epistemológicos, en el que 

investigador alcanza mayor "objetividad" entre más se acerque a las representaciones 

del sujeto investigado, a diferencia del método experimental, que. exige observaciones 

"neutras" para lograr la objetividad. 38 

El enfoque histórico-cultural de Vigotsky por otro lado, sin ser definitivamente 

"' Jcan Piaget ( 1896-1980) estuvo interesado en el problema de la constitución o la ndquisición del conocimiento en 
su sentido epistemológico, y sus trnblljos e investigaciones estuvieron dedicados a elaborar una cpistcrnologfa 
biológica o cicntHica. a diferencia a como lo hablan hecho la mayor parte de los filósofos, dado que para él existía 
una continuidad entre In vida (las formas de organi1 . .ación orgánica) y el pcnsamienlo (las formas de organización de 
lo racional). Su planteamiento fue genético-evolutivo que le permitió abordar la gCncsis y el desarrollo de las 
funciones psicológicas. Véase Piagct, J. la epi.'>temo/oJ.!Íll ~enética. 
'

7 Una postura epistemológica no genética que sostiene asimismo la indisociabilidad del sujeto y del objeto en la 
generación del cunocimiento con la que tiene una estrecha correspondencia, es la postura interaccionista· 
constructivista derivada de la filosofia fenomenológica, que analizamos más adelante en la representación de la 
psicologfa como una "ch•ncia cnsntructfrista y creatfra", sólo que en ésta, el sujeto de conocimiento es el 
investigador, y el objeto de conocimiento, es el sujeto de la investigación. Cfr: lnfra, pp. 216·222. 
31 En fa aplicación del método clfnico·crftico existe una continua interacción entre el investigador y el investigado, 
pues consiste en la realización de una entrevista o interrogatorio flexible, que el investigador aplica de manera 
individual al investigado; para ello se apoya en materiales concretos que plantean un problema o tarea al investigado. 
El interrogatorio se basa en Ullíl serie de hipótesis directrices, fonnuladas ex profe«w por el investigador, con la 
intención de conocer con proíundidad las respuestas y los argumentos de los examinados sobre detcnninadas 
nociones fisica, lógico-matemática, social, escolar, etc. Posterior a la entrevista, se realiza un análisis cualitativo de 
las rcspuestus con base en un modelo de interpretación genético y estructural, que de hecho, es el que origina las 
hipótesis directrices que gulnn el interrogatorio. Su aplicación ha dado lugar a la elaboración de la teorfa del 
desarrollo intelectual, nmplimnente conocida. Véase Piagct, J. La rf!pn!sentac:ión dL•/ mundo en f!! nil1o. 
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contradictorio al paradigma psicogenético, tiene como núcleo problemático el estudio de 

la conciencia en todas sus dimensiones. Vigotsky planteaba que para analizar 

adecuadamente esta categoria era necesario estudiar los procesos psicológicos 

superiores de naturaleza sociohistórica y cultural. 39 Al igual que el paradigma 

psicogenético, plantea un interaccionismo dialéctico en el problema epistemológico de 

la relación entre el sujeto y el objeto de conocimiento que parte de una indisociación e 

interacción entre ambos, pero la transformación reciproca es iniciada por la actividad 

mediada del sujeto. Esta relación epistémica sujeto-objeto, esencialmente bipolar en 

otros paradigmas, se convierte en un triángulo abierto en que los tres vértices 

representan al sujeto, el objeto y los artefactos o instrumentos socioculturales, y 

abiertos a los procesos de influencia de un grupo sociocultural determinado (Rosa y 

Montero, 19g3). 

En este sentido, el enfoque deja de lado el dualismo entre individuo y sociedad que 

sostienen muchos paradigmas o tradiciones de investigación evolutiva, puesto que lo 

social es inherente al sujeto desde el principio. El sujeto, a través de la actividad 

mediada, en interacción con su contexto sociocultural y participando con "los otros" en 

prácticas socialmente constituidas, reconstruye el mundo sociocultural en que vive; al 

mismo tiempo tiene lugar su desarrollo cultural en el que se constituyen 

progresivamente las funciones psicológicas superiores y la conciencia; por lo que la 

orientación vigotskiana se considera dialéctica-contextual. 

La diversidad metodológica es una caracterlstica de esta perspectiva genética, que 

para Vigotsky implicaba considerar la participación de varios dominios evolutivos 

(filogenético, histórico, ontogenético y microgenético), necesarios por la finalidad de 

describir objetivamente el psiquismo humano. 40 Entre las estrategias metodológicas 

más utilizadas por esta aproximación, y en particular para el dominio ontogenético, que 

ha sido el más investigado a la luz de este paradigma, se proponen los métodos de: 

1
'
1 \'igolsky prcsuponfa que. para la comprensión objetiva del origen y desarrollo de Ja conciencia, era necesario 

ocuparse del estudio de las funciones psicológicas en la filogenia (dctemlinados por foctorcs biológicos. como 
procesos psicológicos inferiores) y en la ontogcnia humanas (dctcnninados primero por Jos procesos biológicos y 
luego con la intervención de In cultura, y en particular el lcngmijc, lo que da lugar a los procesos psicológicos 
'illpcriorcs). En Vigotsky, L. S. El cle.H1rro//u ele lasfimciones pslquicas Jllpt!riores. 
w El 111dodo gc11C1ico en el paradigma de Vigolsky adquiere un sentido más amplio que el lipico método de 
de~arrol/o infanlil, pues se constiluyc como un planteamiento mcrodológico definitorio del mismo. 
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análisis experimental evolutivo, análisis genético comparativo y el microgenético, que 

poseen gran potencialidad heurística. Asimismo, una metodologla empleada por el 

paradigma para algunas investigaciones, es la de tipo transcultural con rasgos 

etnográficos con la finalidad de indagar los cambios en las funciones psicológicas 

superiores como producto de la variación de las prácticas culturales. 

Sin duda, la representación que el académico nos revela sobre la psicología "como 1111 

lodo gcncm/, dado q11c flay 11111c/111 dil•crsid11d de csrnelas", implica una dispersión 

epistemológica, en tanto las corrientes o paradigmas descritos y especificados en el 

programa de la asignatura que imparte, definen y resuelven el abordaje del 

conocimiento cientlfico desde diferentes discursos que implican distintos referentes 

epistemológicos. 

Si bien la diversidad epistemológica y paradigmática que caracteriza a la psicología es 

parte constitutiva de la propia disciplina, no obstante, la falta de claridad en los criterios 

de "cientificidad" que cada posición erige como propios, se manifiesta en una 

indefinición sobre su objeto de estudio, sobre la forma de acercarse al conocimiento de 

ese objeto de conocimiento, y en una pobre o nula construcción y continuidad entre el 

cuerpo teórico y metodológico, necesarios para el avance del conocimiento y de la 

misma disciplina. 

Esta falta de claridad en los criterios epistemológicos, teóricos y metodológicos de cada 

aproximación o paradigma que lleva a la psicologia a ser representada como 

pluriparadigmática, lejos de promover cierto estado de "madurez", se deriva en la 

carencia de tradiciones de investigaciones consolidadas, que repercuten no sólo en la 

producción del conocimiento cientifico, sino también en las prácticas discursivas para la 

transmisión del conocimiento durante la formación profesional, situación que nos remite 

el académico en su siguiente relato: 

... los alumnos de lztacala saben diferenciar a las personas que están delante 
de ellos en cuanto a sus marcos teóricos y son capaces como de hablar desde 
las distintas perspectivas con algún grado de flexibilidad; yo creo que se les ha 
formado y tienen algunas bases importantes como para poder hablar de las 
diferentes escuelas teóricas, con base en la persona que está delante de ellos. 
( ... ) debido a esa pluralidad que se da, los alumnos no salen bien formados, yo 
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creo que no salen bien formados en cada una de las escuelas, sin embargo, si 
salen con bases teóricas, quizás débiles pero con algunas bases teóricas 
fundamentales de al menos de Piaget, de Vigotsky, de Skinner y de Freud 
básicamente ... (E13M1220, pp. 17-18) 

La mera enseñanza o transmisión de "algunas bast's teóricas fu11d11111e11/11/c>s", si bien 

resultan ser suficientes para que los estudiantes puedan "/111/J/ar de las difere11tes escuelas 

leóricns, con basr en /a persona que está delante de ellos", que para el académico presumimos 

Jo significa en que Jos alumnos tienen un buen "olfato" epistemológico, como lo denota 

al expresarnos "los a/1111111os de /zlacn/n saben diferc11ciar a las ¡wrso11as qul' 1•stá11 dl'/n11te de 

ellos eu cum1to a sus 111arcos teóricos y so11 ca¡mn•s como d1• /111/1/nr dt•sde /as disti11/11s 

perspeclims co11 alg1í11 grndo de jlexi/Jilidnd"; sin embargo, estas "dé/1i/es" bases teóricas no 

son suficientes para una completa formación profesional, que les permita identificar y 

solucionar problemas, planear e intervenir con estrategias metodológicas acordes a las 

demandas tanto del campo profesional como de producción del conocimiento de la 

misma disciplina, pues la sola revisión de algunos presupuestos teóricos de diferentes 

orientaciones psicológicas curricularmente previstas, no constituyen por si mismas las 

bases necesarias para los futuros egresados, como nos aclara en su observación 

"debido 11 es11 plurnlidnd que se dn, los n/1111111os 110 salen /Jic11 formados, yo creo que 110 sale11 /Jic11 

for11111dos <'11 cadn u11a de /ns escuelas". 

Podriamos suponer, de acuerdo a la relación tan cercana que encontramos entre las 

identidades epistemológicas disciplinares y el pensamiento pedagógico de los 

académicos revisados, una analogfa parecida en este caso. Sin embargo, la confusión 

o dispersión epistemológica que nos devela ef académico para acercase al 

conocimiento cientffico, no corresponde con su identidad pedagógica y su intervención 

didáctica. Más bien, <o>n sus siguientes narraciones nos descubre una fuerte 

identificación con la aproximación conductual que la refleja en sus concepciones sobre 

la enseñanza y el aprendizaje y en la aplicación tan precisa de sus principios y 

presupuestos en su quehacer docente. 

Al igual que los académicos que se identifican con y operan su práctica pedagógica 

desde el enfoque conductual de la psicologfa, el académico nos muestra la misma 

perspectiva instrumental y técnica con que planifica Ja enseñanza e interviene en su 
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actividad didáctica, con programas predeterminados y compartidos por los demás 

docentes de su área académica, y de manera similar, se aboca al cumplimiento de 

muchos de los recursos y estrategias indicados en el plan de estudios vigente para la 

consecución de objetivos curriculares, determinados con antelación a su intervención 

en las aulas; condiciones que nos detalla en su siguiente relato: 

... hay mucho trabajo, al menos en el área, de los programas, nosotros hemos 
venido trabajando con el programa actual y yo creo que tendremos unos cinco 
o seis años pero se han venido modificando en cuanto a lecturas, en cuanto 
algunos procedimientos, no han sido cambios muy notables. Estamos en esas 
sesiones de la mitad de semestre, en donde renovarnos el programa en el 
sentido de que cambiamos artlculos o involucrarnos algunas dinámicas 
distintas, por ejemplo, ya ves que en teorla son tres las evaluaciones que se 
hacen, lo que es el ensayo, lo que son las participaciones y las glosas; en el 
aspecto de las glosas, a veces hemos variado y cambiamos a exámenes, o a 
veces las glosas las hacernos en el mismo salón, o para que la hagan en su 
casa, entonces ha habido s1 diferentes, la planeación del curso es a través de 
los programas que más o menos lo hemos trabajado entre todos [ ... ] se trata 
de que todo el mundo lo sigamos igual, al menos en las cuestiones más 
gruesas para no hacer diferencias, pero bueno pues ya cada quien le va 
metiendo algunas cosillas (E13M12201, pp. 8-9) 

Los cambios o ajustes de los programas académicos que sigue, demuestran ser 

solamente en aspectos técnicos sobre las mismas metodologlas de intervención en el 

aula que se estipulan en el plan de estudios "11 l'eces liemos mrindo y cn111bin111os n 

e.ní1111•m•s, o n i•eccs las glosas /ns Ji11ce1110s <'11 el 111is1110 s11/ó11, o ¡mrn que In Ji11gn11 en su casa"; 

las glosas, ensayos y participaciones en clase siguen teniendo un valor instrumental 

que norman su actuación didáctica y la valoración de las competencias conductuales de 

Jos alumnos, además de concebirlas como estrategias de enseñanza que funcionan 

indistintamente para el desarrollo de competencias teóricas y de aplicación para la 

solución de problemas, como nos detalla a continuación: 

Yo hago una distinción entre lo que son las clases de teóricas y las clases de 
laboratorio porque se enfatiza en cuestiones distintas; en las teóricas, si 
privilegio más lo que son las lecturas y la participación como una forma de 
darse uno cuenta de que se está entendiendo, se está leyendo, se está 
entendiendo y se está avanzando en los contenidos; en el caso de los 
laboratorios enfatizo mucho ahi s1 el trabajo práctico, el que por un lado, hagan 
las lecturas correspondientes a la temática, pero por otro lado, todo mundo 
participe corno son trabajos en equipo, participen todos y cada uno de ellos en 
distintas actividades y que cuando vengan a asesoria conmigo yo 
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precisamente darme cuenta de qué tan involucrados cada uno de los alumnos 
está en el trabajo. (E13M12201, pp. 8-9) 

Aunque el académico nos aclara que "e11ji1tizn en nll·stio111·s disli11/11s" las técnicas de 

indagación teórica y el desarrollo de las competencias prácticas que pretende en los 

alumnos, en realidad promueve ambas mediante la aplicación de los mismos 

instrumentos didácticos (lecturas y participaciones), y la única distinción que hace entre 

el repertorio "práctico" del alumno y el teórico es que el primero se realiza "e11 equipo" y 

su comprobación la determina por la observación del despliegue de conductas que el 

alumno demuestre en éste "cuando vc11ga11 a asesoría co11111igo yo prl'cisa111e11tc darme cuenta 

de qué la11 im1ol11cmdos cada 11110 de los al1111111os cs/IÍ 1•11 el trabajo". Esta visión objetivista 

que el académico nos devela en la forma en que corrobora tanto los conocimientos 

teóricos y prácticos o aplicativos adquiridos por sus alumnos "como 111111 for11111 de darse 

11110 cue11tn de que se está e11te11die11do, se t'SllÍ leyt'lldo ... y se t'Slá 111'1111z1111do e11 los co11te11idos", 

la confirma asimismo en su conceptualización sobre la enseñanza: 

(ha cambiado tu idea de enseñanza?) definitivamente si, aqul, incluso uno 
cuando es alumno de la enseñanza tradicional pues el alumno es pasivo, el 
alumno que se dedica a estudiar y a hacer exámenes y tiene su conocimiento, 
producto de esa serie de enseiianza, y aqul incluso en la maestria, pues si 
hubo un cambio completamente distinto. desde que yo ingreso como 
estudiante, en el sentido de mayor participación, mayor desenvoltura en ese 
aspecto, y por otro lado, los textos. no?, los ·textos en inglés que también eso 
es aira habilidad que uno poco a poco va adquiriendo y eso si ha venido a 
modificar mi concepto de enseiianza, ya no es la enseñanza de uno que se 
para en el pizarrón y empieza a explicar o empieza a utilizar el pizarrón y el 
gis, sino más bien es la enseñanza como un proceso interactivo entre el 
profesor que más bien sirve de gula, no tanto de demostrar su conocimiento, 
sino de gula en el sentido de tratar de que la gente participe y razone y 
encuadrar sus participaciones dentro de lo que el maestro qwera con respecto 
a su materia. (E13M12201, pp 8) 

Si bien, nos detalla que no se adscribe a una enseñanza de tipo tradicional en la que el 

estudiante tiene un papel pasivo por sólo estudiar individualmente y comprobar su 

conocimiento mediante exámenes, la representación que tiene de la enseñanza no se 

distancia mayormente de ésta, aunque le otorgue una condición de interactividad por 

considerar que el profesor ya no "d1•111111•slm s11 co11oci111ic11to", sino que pide 

participaciones, y los materiales que utiliza promueven la adquisición de otro idioma; no 
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obstante, sigue atribuyendo al profesor un rol directivo, prescriptivo y regulador tanto 

en su actuación docente como en los requisitos que establece "el profesor q11e 111ás /lie11 

sin•e de g11ín, 110 tn11to de dc111oslmr su co11oci111ie11to, si110 de g11ín e11 !'i se111ido de tratar dr q11e 

In gc11te participe y razone y e11c11ndmr s11s pnrtici1'ncio11es dentro de lo q11c el maestro quiera con 

respecto n s11 11111/crin". 

Esta concepción lineal y mecánica que tiene sobre la enseñanza se ratifica en relación 

directa con su apreciación sobre el aprendizaje: 

... aprender. pues para mi, o sea, retomando quizás algunos de los 
fundamentos del conductismo, para mi involucra asl un cambio, un cambio en 
el sujeto, pero no solamente un cambio observable, o medible, sino un cambio 
en una habilidad o en una destreza, en algo que antes no lo hacia y ahora si lo 
hace. como también un cambio en una actitud hacia un objeto de 
conocimiento. o una expresión de afecto hacia ese objeto de conocimiento, o 
sea, un cambio involucra o más bien un aprendizaje involucra un cambio a 
nivel flsico o mensurable, como a un nivel en el cual es dificil darse cuenta, un 
cambio cognoscitivo, un cambio de antes no saber un concepto y ahora si, o 
de conocimientos, de comprensión. (Cómo se alcanza este aprendizaje?) pues 
básicamente. o sea, la lectura es algo como un requ1s1to primordial, si a 
fuerzas tienen que leer. Nosotros tenemos lecturas básicas. se las damos y 
sobre eso empieza lo que seria la dinámica de aprendizaje, que 
frecuentemente es el enfatizar la participación, en un primer nivel de 
simplemente decir lo que dice el autor, estas materias de teoría cabe 
mencionar que es en tercer semestre. teoría 111 y cuarto semestre. teoría IV, 
entonces nosotros en un principio nos contentamos que realmente nos digan 
lo que dice el autor porque pues si, nos hemos encontrado en situaciones en 
donde empiezan hablar y empiezan hablar, entonces empezamos por que 
sean capaces de repetir los mismos conceptos y luego ir avanzando un 
poquito en el hecho ahl si de hacer evaluaciones criticas con respecto a lo que 
dice el autor combinando con otras lecturas o con la experiencia personal, de 
tal manera en que el alumno se ve involucrado en los textos. En laboratorios si 
es distinto, bueno, por lo regular empezamos, quizás unos 15 o 20 dlas, 
máximo un mes, en lecturas ahl si de seminario y seguimos lo que hemos 
mencionado en teorla, si igual, sin ningún problema, luego lo que hacemos es 
la conformación de equipos, temas específicos en relación al tema general y 
ahl ya cambia, porque la idea es buscar quizás ya la asesorla un poquito más 
individualizada en función de los equipos. de los equipos de traba¡o. como se 
conformaron y tenemos nuestro cronograma y entonces yo los veo, dos 
equipos o tres equipos al dla, y los veo una vez a la semana cada equipo, 
cada equipo al menos debe venir conmigo una vez a la semana, y en cada 
semana bueno. tenemos como los objetivos a conseguir por cada equipo, 
entonces as! desglosado, no?, o sea, en los primeros quince días que sean 
capaces, no sé, de traer ya que la cuestión del marco teórico, los siguientes 
quince dlas la cuestión de la metodología y luego ya de ver la cuestión de la 
aplicación, y en función de eso bueno, la asesoría esta enfocada precisamente 
a los problemas que sean. que se les han presentado en conseguir su objetivo 
de la semana o de cada quince dlas. (E13M1220, pp 10-11) 
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De manera explicita el académico nos describe que su conceptualización de 

aprendizaje se deriva de la aproximación conductista, y con extraordinaria 

correspondencia con ésta nos precisa que "1111 npre11diznje i11volucrn un cambio n nir>e/ 

físico o 111e11s11rnble", representación que elimina por completo la iniciativa personal y los 

correlatos internos del aprendizaje "eu nlgo que n11tes 110 lo /lncín y 11/lorn sí lo /lnce". A la 

vez, supone que este cambio se produce por la mera revisión de materiales textuales 

que para el académico lleva implicito un proceso de aprendizaje "básicn111e11te, o sen, In 

lcclurn es nlgo como u11 requisito primordinl, sin fuerzas tienen que leer" y la dinámica de 

enseñanza-aprendizaje en el aula la establece con base en una secuenciación de 

conductas observables, principalmente con la participación de los estudiantes. La forma 

en que considera estas participaciones nos revelan sus "guiones" de intervención 

basados en su justificación cientlfica de la psicología, pues fas considera como 

repetición ecóica del material leído "decir Jo que dice el nutor", a la vez las concibe como 

conductas precurrentes "c111pczn1110s por que sen11 cnpnces de repetir los mismos conceptos" y 

necesarias para la posterior emisión de respuestas más complejas que para el 

académico se conforman por diferentes tipos de repertorios verbales "/lncer emlunciones 

críticas con respecto n Jo que dice el autor co111bi11n11do con otrns Jecturns o co11 In experiencia 

f't'l'SO/lttf". 

Asi pues, fa supervisión y el control de las actividades previstas en sus programas 

reflejan ser la base de su intervención, en la que presta especial atención a fa entrega 

de productos de trabajo con base en una calendarización de actividades (reportes de 

marco teórico y metodología) y la retroalimentación al desempeño de sus alumnos 

consiste en otorgar "asesoría" en relación a los mismos objetivos previstos en ellos "In 

11st'sorí11 t'slá enfocnda precisn111e11/c n Jos problemns que st'm1, que S<' i<'s hn11 prl'scntndo 1•11 

co11scg11ir si/ objt'lii•o de In se111n1111 o de cada quiuce días". 

Esta misma racionalidad técnica de concebir la enseñanza y el aprendizaje la proyecta 

en la forma en que realiza la valoración de los aprendizajes de sus alumnos, pues le 

interesa fundamentalmente la cuantificación y acumulación o integración de los 

diferentes repertorios que se espera alcancen, que de manera pormenorizada la 

emplea y nos detalla en sus siguiente relato: 
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(cómo evalúas?) Otra vez dependiendo de la materia; en leerla, en teorla esté 
muy claro que son tres evaluaciones con sus porcentajes, o sea, lo que es la 
monografla o el ensayo, 40%, lo que son participaciones 30%, y lo que son las 
glosas o examen otros 30%, entonces hacemos la sumatoria y ya. Son tres 
glosas y tienen, bueno cada una tiene un puntaje de 1 O puntos. (cómo evalúas 
la participación) se da el tema y se pregunta quien quiere participar, en función 
de las personas que levanten la mano y se avientan un comentario 
relacionado pues yo pongo una marquita, no?. Por lo regular bueno yo no 
tengo el criterio de un mlnimo de participaciones, porque yo lo que hago es, 
bueno al final, cuántas participaciones obtuvo el mayor, y en función de eso 
darme asl como que un criterio para que bueno pues cuando menos se 
acerquen a las participaciones de la persona que más obtuvo, en el caso de 
leerla. En laboratorio ahl si pongo dos, como que dos rubros, una calificación 
individual y una calificación grupal; individual en el sentido de esta serie de 
seminarios, porque tomo en cuenta part1c1pac1ones, tareas, les encargo que 
fichas, etcétera, y acumulan una cal1f1cac1ón, y grupal, en el sentido de los 
trabajos por equipo, ya la calificación, pongo otra calificación en función de si 
vienen a las asesorlas una vez por semana, si me traen los trabajos que les 
pido en esas asesorlas, si me doy cuenla si alguno está trabajando o no esté 
trabajando, si realizan todo el trabajo, si realizan las correcciones, no las 
realizan y en función de eso asignó otra cahf1cac1ón y ya se promedia. 
(E13M1220, pp. 13-14) 

Su sistema de evaluación, pautado, racional y sistemático, nos confirma su concepción 

de educación como un proceso tecnológico e instrumental, en que el docente debe ser 

un experto en el arreglo de las condiciones objetivas y contingentes para optimizar el 

aprendizaje en el sentido señalado por los objetivos ya previstos, anclados en valores 

individualistas o de competencia individual. Su racionalización y sistematización 

alcanzan su máxima expresión en la objetivación que hace de la evaluación del 

aprendizaje "se d11 el tcmn y se pregu11t11 quiw quiere participar, en fu11ció11 de /ns perso1111s que 

/,•¡o11111<•11 la 11111110 y se 11vie11t1111 1111 come11/11rio rc/11cio11111io ¡111es yo pougo 111111111nrq11it11", vía su 

plasmación y concreción en datos cuantitativos, concebidos como sistemas que llevan 

impllcito un modelo de aprendizaje y unos procedimientos y técnicas específicamente 

dirigidos a la consecución de determinadas metas "tomo cu c11t•11t11 ¡mrtici¡mcio11cs, t11re11s, 

les e11cargo q11c fic/111s, etcétan, y arn11111/11111111n mlificació11". 

En toda su metodologla didáctica nos descubre que da mayor importancia a la 

enseñanza y presta poca atención al proceso de aprendizaje, ya que su principal interés 

y preocupación se centra en perfeccionar las formas más adecuadas de proporcionar 

contenidos e información. 
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Hemos podido apreciar que los principales elementos en que basa su enseñanza son 

los programas, los objetivos de los mismos, su precisa especificación y cumplimiento, la 

rectificación y validación de los programas a partir de la evaluación del rendimiento de 

los alumnos. Todos ellos son también a los que da prioridad cuando se le interroga 

sobre la importancia que concede a la evaluación educativa, en la que coloca al 

docente en un lugar protagónico y responsable del todo el proceso de aprendizaje, 

como nos describe en su siguiente narración: 

... pues es sumamente importante yo creo, evaluar le sirve al maestro para 
saber, uno, qué tan bien está ejerciendo la función docente; dos, para ver si se 
han conseguido o no los objetivos planteados en el programa; tres, para ver si 
se pueden hacer cambios, como lo que hicimos que en este laboratorio de 
séptimo, para ver si lo que estamos haciendo está bien especificado o no, o 
hay que cambiar las cosas, replantear/o, etcétera, yo creo que la evaluación 
nos sirve para todo eso, no?, y es darnos cuenta, no solamente asignar un 
numerito, una calificación, si no es darnos cuenta de qué tanto ha aprendido el 
alumno con respecto a lo que hemos planteado, no? {E13M1220, p 13) 

Sin embargo, resulta paradójico que son estas condiciones externas a los sujetos del 

aprendizaje, o los requisitos y técnicas aplicadas por él durante el proceso didáctico y 

de evaluación, los factores a los que atribuye su bajo rendimiento académico que lleva 

a identificar a sus materias como las de mayor reprobación en el curriculum y los que él 

mismo califica como "11111y 1•s/riclos" y difíciles de cumplir en tanto representan la 

objetivación de operaciones representativas de una estrategia instructiva precisa, como 

serian la exposición verbal y escrita de los contenidos instruccionales previstos. 

Resultan por lo tanto, formalidades, normas y prescripciones que parecerian ser ajenas 

a sus propias decisiones, según lo expone en sus siguientes argumentaciones: 

(sobre la eficacia de sus métodos de evaluación) En teorla pues no muy bien. 
no muy bien. incluso teorla 11 y IV tiene el mayor Indice de reprobación en toda 
la carrera, yo me imagino que es porque son tres criterios, o sea, no se está 
aprobando una materia, están aprobando tres al mismo tiempo, además de 
que si se reprueba una parte. se reprueba la materia, entonces como que es 
muy complicada, es muy complicada para el alumno tomar los punta¡e 
m/nimos de las tres partes para poder aprobar, yo creo que si. por eso es una 
de las materias más reprobadas, como que son muy estríe/os, porque se trata 
de enfatizar tres habilidades, por un lado, la cuestión verbal que eso es 
importantlsimo, por otro lado, la cuestión de escribir, no?. a través de la 
monograrra o el ensayo, y por otro lado, la cues/ión de tener por medio de la 
glosa algún tipo de resumir la información contenida en una unidad, entonces 

------------ -----------
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pues si, si uno lo ve asl, es un tanto estricto; pero por otro lado, es una materia 
que casi todos los dlas se da, son siete horas a la semana y entonces pues 
refleja, debe de reflejar mayor tiempo y es una materia de cuatro que se dan 
en ese semestre, las otras materias Métodos, Aplicada, tienen menor número 
de frecuencia a la semana y menor número de créditos. El laboratorio para mi 
si es muy diferente, es muy diferente, ahl se evalúa más pues la aplicación 
que hagan, además de todo el trabajo de escritorio, de la cuestión de la 
búsqueda de información, la integración de la información, la metodologla y 
todo eso. (E13M1220, p. 14-5) 

El seguimiento de las especificaciones formales del currlculum actual, que por las 

explicaciones y argumentaciones del académico, siguen vigentes en su forma de 

concebir su intervención en las aulas, que como hemos detallado se derivan de los 

principios de la aproximación conductual, parecen no haber sido motivo de una 

reflexión personal de su parte que lo lleve a considerar las implicaciones y 

consecuencias que se derivan de un enfoque instruccional técnico y mecanicista para la 

formación profesional. En este sentido, los criterios de frecuencia de conductas o los 

"¡11111/nje 111í11i111os" para aprobar, la "topografía" de las conductas que se valoran "la 

cuestión 1•erbnl ... la C11<'slió11 de escribir ... de resumir /11 i11Jor111ació11", y los tiempos 

dedicados a demostrar su cumplimiento "sic/e Izaras a la s1•111n1zn", son para el académico 

los elementos que provocan la reprobación de los estudiantes "yo 111<' imagino que es 

porque son tres criterios ... por eso es 1111a d<' las 111alerias más rcpro/Jadas", que al mismo 

tiempo, estimamos, son los que dificultan o impiden conocer el proceso real de 

aprendizaje de los estudiantes aunque permitan asignar una calificación "objetiva" de 

éste. 

Para el caso del académico, su indefinición o falta de identidad epistemológica con la 

psicologia como ciencia no se relaciona con su pensamiento pedagógico 

eminentemente conductual, y encontramos una falta de claridad y de autonomía para 

reconocer su práctica didáctica desde esta aproximación. De hecho, la forma en que 

describe su actuación docente conlleva una profunda disociación entre la teoría y la 

práctica, entre el conocimiento científico y su práctica académica, aún y cuando 

manifiesta la asimilación o internalización de los postulados tecnológicos que 

dominaron y permearon la cultura de la que participó en su formación como estudiante 

-------------------- ~ 
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y de los componentes igualmente instrumentales que advirtió en los espacios de 

socialización en su incorporación y posterior desempeño como docente. 

Una ciencia constructivista y creativa 

Otra representación de la psicologla como ciencia es la que manifiesta una académica 

del área de Psicología Social Aplicada, 41 que denota ser divergente a las anteriores, 

pues considera que la psicologia "debe tener 1111n nper/11m hacia In dir•ersidnd y lincin In 

diferencia"; apreciación que se deriva de su concepción sobre la realidad social, a la que 

atribuye una naturaleza substancialmente diferente a la realidad o mundo natural, 

estimación que se percibe muy claramente en su expresión "110 te11e111os una realidad que 

es co111pletn, que es ncnbndn, que es pc1fectn, que es i11n11101•il>le", por lo que la "npl!l"l1tm" de la 

psicología a "In diversidad" y "In diferencia" parecen ser indispensable para la 

comprensión del comportamiento del hombre, valoración que nos revela en su siguiente 

relato: 

... y a mi parece que el hecho de que existan psicólogos conductuales. 
cognitivos-conductales, psicoanalistas, gestaltistas y todo esto, no te marca 
más que la muestra, como muy congruente de lo que debe de ser la 
psicologla, de tener una apertura hacia la diversidad y hacia la diferencia, si? 
porque nosotros no tenemos una realidad que es completa, que es acabada, 
que es perfecta. que es inamovible, si?, el pensamiento de hoy apunta una 
realidad abierta. en movimiento. que se va construyendo dla a dla, entonces a 
mi me parece que bueno. que una realidad tan complicada, con un ser 
humano como somos nosotros, que no puedes decir que nada mas se puede 
ver en el momento de lo que tu ves, si?, entonces el pensar que hubiera una 
sola psicologla yo considero que no podrla dar respuesta a todas las 
necesidades que presenta el ser humano en su integración de él mismo y con 
una sociedad, no?, entonces a mi me parece como muy rico que exista esta 
diversidad, porque incluso la teorla que tu sustentas está basada, incluso en lo 
que tu sientes, que a ti te satisface y no es como la medicina tradicional, que 
digamos. el procedimiento que te diré? para unas paperas, no? y ese es el que 
tienes que seguir porque esta aprobado y comprobado y si no lo pruebas 
entonces no lo puedes hacer, a mi me parece, que bueno obviamente con sus 
restricciones, pero el hecho de que tu puedas incluso construir, tus mismos 
elementos, tus mismas estrategias, eso me parece que nos hace a nosotros 
como seres humanos muy ricos, porque no tienes limites para pensar, o sea 
no hay un limite al que tú quieras llegar, aqul vas a llegar tan lejos como tu 
creatividad, tu curiosidad. tu anhelo, tu necesidad sea, y eso creo que para 

~ 1 También realizo sus estudios profesionales en psicologfa J;;1acnla como parle de la primera gcncrnción ( l97S­
llJ78); se incorpora a Ja planta docente como ayudante de profesor al área de Psicologfa Social al lcrminar la carrera 
en 1978, en la que con1inún hasta Ja fecha. 
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cualquiera ser humano es una riqueza, claro que también tiene sus riesgos, 
porque mientras vas conociendo, estas perdido, no sabes qué es lo que mas 
te puede dar respuesta pero me parece que incluso ese riesgo, para mi, es 
mas enriquecedor que tener todo tan, tan, tan perfectamente 
metodológicamente dado, porque ya no tienes cabida para pensar, para crear, 
para trascender, o sea, no hay nada ... (E12F1201, pp. 4-5) 

Al representar a la realidad social como "cn111bia11te, e11111ovi111ie11to, que se va co11struyendo 

día a día", que contrasta con la del mundo o realidad natural que es estable, fija y sin 

movimiento, y al concebir al hombre como "1111 ser /111111a110, que 110 puedes decir que 11ada 

más se puede ver e11 el 1110111e11to de lo que tu ves" que lo diferencia con los objetos flsicos, 

observables y ahistóricos, la académica se distancia sustancialmente de una 

concepción de la psicologia como ciencia natural y básica, y se acerca a ella más bien 

desde la perspectiva de las ciencias sociales, aproximación que se revela en su 

exposición al referirse a la dificultad que tendría la psicologia si no optara por la 

diversidad "110 podría dar respuesta a todas las 11ecesidades que presenta el ser /z11111a110 e11 su 

i11tegmció11 de él 111is1110 y co11 1111a sociedad". 

La forma en que concibe se debe abordar esta realidad social inacabada y cambiante 

"el /zecilo de que tu puedas i11c/11so co11struir, tus 111is111os e/e111entos, tus 111is111as estrategias", 

devela su adscripción a una perspectiva constructivista de la ciencia, en la que el 

conocimiento se genera en forma indeterminada, con tentativas, y con los propios 

recursos que el investigador va generando mientras se acerca a la realidad "claro que 

ta111bié11 tiene sus riesgos, 11orquc mientras vas co11ocie11do, estás perdido, 110 sabes qué es lo que 

111ás tl' puede dar respuesta pero me parl'ce que incluso ese riesgo, para 111i, es 111ás enriquecedor 

que te11er todo tau, t1111, ta11 11erfecta111c11te 111ctodológica111e11te dado, porque ya no tienes cabida 

para pl'11sar, para crear, para trnsce11der". 

La identidad epistemológica desde la postura constructivista que nos manifiesta la 

académica en sus discursos, parten de una relación dialéctica y relativista entre el 

sujeto y el objeto de conocimiento para la comprensión de la realidad, cuya fórmula o 

matriz epistemológica se define por una relación de indisociación, de interacción y de 

transformación reciproca entre sujeto y objeto; relación que en si misma implica un 

fenómeno social, en donde el sujeto (investigador) y objeto (sujeto de la investigación) 
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son activos y se transforman reclprocamente en forma dual e interactiva. Este tipo de 

descripción y explicación del ambiente social y Ja identificación de sus dimensiones, son 

más propias en las ciencias sociales.42 

Su identidad epistemológica también es ampliamente develada al interrogársele sobre 

su concepción acerca del conocimiento cientlfico y sus formas de encararlo, identidad 

que se despliega en su siguiente narración: 

... es una pregunta muy interesante. lo que pasa es que mira antes lo 
cientlfico estaba basado fundamentalmente en el método cientlf1co, y aquellos 
que no cubrieran todo esto y bueno mira todavla en el SNI, quien no cubre 
eso, no es investigador, entonces es un criterio muy rlgido, que bueno 
finalmente yo creo que tu decisión s1 quieres estar en esto y no, entonces, que 
serla para mi el conocimiento cientif1co?, a mi me parece que serla esta 
posibilidad de ir descubriendo y de ir construyendo un objeto que de repente la 
realidad, en el caso de la materia se te presenta como problema, pero que no 
tienes esta metodologla rigurosa sino que puedes, en ese mismo espacio, 
poder valerte de tu imaginación y de todos los recursos como para poder, no 
sólo construir ese objeto que se te presenta, sino para poder abordarlo y para 
poder hacer, que en este caso, el planteamiento de ese problema se resuelva, 
y que entonces hay una gran d1ferenc1a en lo que seria lo c1entif1co y lo que 
serla la charlatanerla, o sea, aqul estás poniendo en juego tu conocimiento, 
estás poniendo en juego tu saber, tu criterio de investigar, tu criterio de ver y 
de construir las opciones porque estés construyendo tú ese objeto de 
investigación muy puntual y a partir de eso entonces como que vas buscando 
en una forma, de tanto el objeto como tú, dan respuestas, y la charlatanerla 
serla que no sabes que estás haciendo, que no tienes herramientas, pero que 
dices que si sabes y en esa estés trabajando, creo que ese es un riesgo que 
se corre pero pues aún en eso me parece que vale la pena ... (E12F1201, pp. 
5-6) 

En todo su discurso está notablemente representada su afiliación a la perspectiva 

constuctivista e interpretativa de Ja ciencia, que de manera muy precisa nos resume al 

distinguir "In c/iar/n/1111erín" del conocimiento cientifico: "esta posibilidad de ir descubriendo 

y de• ir construyendo 1111 objeto q11c de re¡ll'11/1• In realidad, en el caso de In mnlerin se le presenta 

como ¡1ro/Jll'111n, pero que no tienes esta 111etodologín rig11 rosa si110 que puedes, en ese mismo 

es¡incio, poder l•nlertc de tu i111ngi11ación y de todos los recursos como para poder, no sólo 

4 ~ Las pos1c1oncs del enfoque constructivista se consideran subjctivistas y transaccionales al considerar que el 
investigador y el objeto de investigación se encuentran vinculados, donde Jos conocimientos y descubrimientos 
producidos se crean y constniycn a medida que avanza la investigación. Las condiciones objetivas no determinan 
directamente las construcciones simbólicas. sino que aclúan íillradas por las inlcrprctaciones que Jos sujetos hacen de 
tales condiciones objc1ivas. Al respecto véase Pércz Gómc7., A. J. La c11!111rt1 escolar('" la sociedad neoliheral. 
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construir ese objeto q11e se le prese11la, sino para poder abordarlo y para poder hacer, que en este 

caso, el pla11tea111ie11to de ese problema se resuelva". 

Sobresale en sus relatos, que además del significado de "co11strucció11" que le atribuye 

al conocimiento cientffico, percibe a la psicología como una ciencia interpretativa y 

creativa, connotación que le asigna con objetivaciones tales como "estñs poniendo e11 

j11ego 111 saber", "111 i111aginació11", "111 creati1•idad", "111 curiosidad", "tienes cn/Jida para 

pe11sar", "para crear". 

En el caso de la académica, el "submundo" disciplinario en el que se adscribe, el área 

de Psicología Social, como subcampo académico y profesional, influye implícitamente 

en la resignificación o reconstrucción de sus significados con respecto a la psicología 

como ciencia y profesión, condición que nos revela en su siguiente testimonio: 

... para mi la carrera no fue muy grata porque fue puro conductismo y yo en el 
octavo semestre ya estaba harta de que el reforzador reforzaba, y en la 
comunidad no reforzó como esperábamos, además me sentia un poquito 
como frustrada porque nunca vi nada de grupos, o sea, yo vine para trabajar 
con grupos y no hubo nada de esto [ ... ) aunque revisamos literatura de lo 
grupal, yo siento que en ese momento yo estaba perdida porque como no era 
lo que yo esperaba, o sea, trabajar con grupos. y revisamos a Engels y a 
Marx. Leonte era muy abstracto, entonces podlamos tener mucha teorla pero 
a la hora que querlamos que en las comunidades se avanzara, pues no 
tenlamos instrumentos para eso. A mi me llamaba la atención como esta parte 
más de lo subjetivo. en ese entonces Freud era muy criticado aqul en lztacala, 
o sea no habla posibilidades de pensar en el psicoanálisis porque era la caja 
negra, para que quieres'. aunque por ejemplo. cualquier lectura de "La 
interpretación de los sueños·, bueno a mi me llamaba más la atención como 
esta parte más de lo subjetivo, y cuando yo empecé hacer cllnica pues resultó, 
que al menos para mi, el reforzador pues no me daba para sacar adelante a la 
gente, me costó. me trajo mucho conflicto porque sentla que después de 
haber estudiado no sabia nada. y que eso me lo refrendaba pues mi práctica 
con los pacientes que tenia, [ ... ) y fundamentalmente en las comunidades, 
entonces siento que ahl la invitación de Leonte, a mi me salva de una 
problemática que en ese momento ya se me presentaba muy dificil porque yo 
ya no estaba creyendo en mi formación ni estaba creyendo en mi trabajo, 
bueno, pues con esta invitación a mi me quita todo eso, porque finalmente me 
vuelvo a ir a la comunidad donde yo estuve y entonces empiezo como a repetir 
un trabajo pero evidentemente pues ya a mi estilo, con las condiciones que yo 
querla y pues bueno ahl en la comunidad, yo creo que me pasé cerca de cinco 
al\os o seis años, en otras comunidades, no?, pero ese trabajo como que fue 
muy sólido y bueno. pues la verdad no tenla mucho problema para ejercer el 
liderazgo ante esa experiencia pues vas buscando nuevas opciones y ya fue 
cuando empecé a trabajar lo de grupo operativo, lo del psicoanálisis, entonces 
fue asl como que una búsqueda muy importante de encontrar allernativas para 
los problemas que se nos hablan planteado. (E12F1201, pp. 6- 7, 9) 
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Esta reconstrucción de significados que la académica nos manifiesta, derivada de las 

condiciones objetivas durante su formación profesfonaf, pues nos detalla que ésta "110 

jite muy graln porque fue puro conduclismo y yo en el oclnvo semestre yn esta/in lmrta de que el 

reforzador reforznlm, y en In com1111idnd 110 reforzó como esperábamos, además 11u· senlín un 

¡10quilo como fruslrndn porque n11ncn r•i nnda de grupos, o sen, yo z•ine pnrn trnbajnr con gmpos 

y no /rubo 1mdn de esto", alude a un pasado en que sus vfnculos subjetivos con el ámbito 

social de fa psicologla no correspondfan a sus expectativas debido a las condiciones 

materiales y objetivas que en ese tiempo se erigfan en la época y en las prácticas 

curriculares def campo institucional al que se articula, que la cuestionan 

sustancialmente en su vinculación primaria con el campo disciplinario de su interés "n 

mi 11u· l/11m11/111 /11 atención como esta parle más de lo s11bjcliw, en ese e11lo11ces Frc11d era m11y 

crilicndo aquí e11 lzlncnla, o sen no lrabía posibilidades de pensar en el psicoanálisis porq11e cm In 

caja negra". Sin embargo, su resignificación con la psicología como campo disciplinar y 

aplicado, resulta de la posibilidad de "poner en juego" los recursos que individual y 

colectivamente se gestan y se materializan en el "subuniverso" disciplinario, académico 

e institucional en el que interviene "entonces sie11lo q11e nlrí In invitación de Lean/e a mi me 

s11/l'tl de 1111a pro/Jle1111ílicn ... porq11e yo ya no estaba creyendo en mi formnció11 ni estaba creye11do 

e11 mi trabajo ... porque finalme11le me vuelvo a ir a la com1111idad donde yo es/1111e y e11lo11ces 

empiezo como a repetir 1111 trabajo pero e11idc11leme11le pues ya n mi estilo, con /as condiciones q11c 

yo q11crí11". 

Como repaso histórico y relacional, recordemos que es el trabajo en comunidades y en 

el ámbito social de la psicología que se originan las primeras inconsistencias de fas 

esquemas reduccionistas del conductismo en la práctica curricular de la carrera,43 y 

contemporáneamente el enfoque interpretativo y constructivista, que se configura desde 

mediados de siglo pasado pero que alcanza reconocimiento institucional en las últimas 

tres décadas, revcluciona los supuestos epistemológicos que habían orientado el 

desarrollo del conocimiento principalmente en las áreas del saber de las ciencias 

sociales. 

n Condiciones que se derivan principalmente de las pnícticas en el módulo aplicado al enfrentar los problemas que Ju 
realidad social prcscnlaba principalmente en el área de Psicologfa Social. que en el periodo comprendido entre 1978-
1981 llevan a la crisis del currfculum, como dimos cuenta en el capitulo anterior. 
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Este enfoque rechaza los modos de hacer y pensar propios del positivismo y del 

método hipotético-deductivo que han sido de mucha utilidad para las ciencias naturales 

y experimentales, y prepara el tránsito para un cambio paradigmático en las ciencias 

sociales y el desarrollo de nuevas perspectivas teórico-metodológicas para la 

comprensión del comportamiento humano que ponen énfasis en la hermenéutica como 

proceso de interpretación de los fenómenos humanos, y en la subjetividad como 

dimensión de análisis primordial en la comprensión de la naturaleza humana. 44 

Podemos pensar, por lo tanto, que estas condiciones se entrelazan y median las 

prácticas que se objetivan e instituyen en el espacio universitario del que participa la 

académica, que la llevan a resignificar no sólo su concepción de la psicologla como 

ciencia, sino también las formas de abordar y transmitir el conocimiento disciplinario y 

sus métodos de intervención "ante esa experilmcia pues ms b11sca11do 1111erns opciones y ya 

fue cuando empecé a trabajar lo de grupo operativo, lo del psicomuílisis, e11to11ces fue así como que 

una b!Ísqueda muy i111portm1te de e11co11trar a//emativas para los problemas q11e se 11os habían 

planteado". 

Si bien, la orientación psicoanalítica a la que se adscribe la académica, no se deriva 

propiamente de los fundamentos de la filosofía fenomenológica de la que parte la 

epistemología interpretativa y constructivista, 45 su afiliación a ésta pudiera entenderse 

desde del psicoanálisis freudiano, pues éste se inscribe en la misma relación 

epistemológica dialéctica del enfoque interpretativo entre sujeto y objeto, que supone la 

terapia analítica freudiana.46 

4 ~ El enfoque enfatiza la naturaleza socialmente construida de la realidad, la estrecha realidad entre el investigador y 
la realidad investigada: por ello, la producción del conocimiento válido y relevante se concibe como un proceso de 
construcción de nuevos significados y representaciones a partir del contraste de las intcrprctncioncs de los difcrcnlcs 
sujetos que participan de una misma realidad. Véase Pércz Gómcz, A. l. La cultura escolar en la sociedad 
11euliheral, 59-69. 
H Las contribuciones de la fenomenología (con Husserl. principal promotor de la fenomenología contemporánea, y 
Schutz, J lcidcggcr, Sartre, Bcrger y Luckmann, entre otros), junto con las aportaciones de Ja filosofia cxistencialista 
(1 leideggcr, Sartre), la hermenéutica (Dilthey. Gccrtz, G<Jdamer. Rocoer) y Ja etnornetodologfa (Wood, Garlinkcl, 
Mchan), impulsaron Jos presupuestos cpislcmológicos del enfoque inlerprctnlivo y constructivista desde Jos 
supuestos dc subjetividad, comprensión interpretativa y construcción, en oposición a Jos supuestos positivistas: 
objetividad. explicación, descubrimiento. De esl•1s aportucioncs se derivan algunas escuelas en psicologla, 
principalmente la humanista y existencial. Cfr. 1 leibdrcdcr, E. P.\h.:ologias dl'l .fi~/o .\:\'. 
.u, A diícrencia de olros enfoques psicoanall1icos que operan en una relnción parecida al esquema epistemológico del 
modelo positivista, como los de Ana Frcud en el que el terapeuta (objeto) opera sobre el paciente (sujeto) corno una 
versión comluctista del psicoanálisis; y el de Melanie Klein, en que el paciente (sujeto) opera sobre el terapeuta 
(objclo). Sin emhargo, en el cuso del psicoanálisis freudiano, se inscribe en un modelo relativista o dialéctico y 
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En sus siguientes relatos, también podemos apreciar en la académica una clara 

identificación entre su identidad epistemológica disciplinar y su pensamiento 

pedagógico, con fundamentos igualmente constructivistas, interaccionistas y relativistas 

que permea todo su discurso sobre la planeación e intervención educativa de la que 

participa. 

Tanto en la programación de los contenidos curriculares, como en la forma en que 

concibe y significa los procesos de enseñanza y aprendizaje, denota una 

representación muy flexible del proceso didáctico, y a diferencia de los discursos de los 

académicos revisados, da importancia a las actividades constructivas de los alumnos 

con las que, y en mutua interacción con el docente, se acercan al conocimiento: 

... no hay un solo programa. tenemos lineamientos generales. objetivos 
generales pero dado que la realidad es muy amplia. entonces nos hemos 
organizado por proyectos, que los proyectos no tienen mas que dos lógicas, 
no?, una. que respondan a una necesidad que se te plantea en la realidad. y 
otra, que tú quieras abordarla, no?. desde la teorla que tú quieras, porque hay 
muchas teorias en el area. aunque todos. lo que nos une es que traba¡amos 
los grupos y las instituciones, si?. pero como hay muchas teorias tampoco nos 
desgastamos en que todos seamos desde el ps1coanál1s1s. desde Piaget. no. y 
creo que eso ha sido como muy importante que nos ha permitido crecer y 
respetarnos. si?. no queremos marchar todos con la misma bota ni con et 
mismo pie. pero nos hemos consolidado por proyectos { ... ] ahora tu decías. 
bueno, cómo elaboramos los programas?. fundamentalmente a partir del 
objeto de estudio que vamos a traba¡ar, según el proyecto, y según las 
necesidades que tenemos, si?, { ... ] podemos tener coincidencias y entonces lo 
podemos hacer entre cuatro, y podemos deshacer ese proyecto y hacer otro, 
etcétera ¡ .. ¡ según la demanda que yo vea, o sea, nosotros trabajamos 
mucho, todos los profesores a partir de las demandas, o sea, ya no queremos 
que nos den limosnas, ahora queremos que nos compren, s1?, y bueno en 
función de eso pues vamos diseñando cuales serian los elementos teóricos y 
metodológicos que los muchachos deben de aprender antes de ir al campo, y 
entonces tenemos un tiempo de formación y ya después, bueno entonces nos 
vamos a la practica Ahora cómo estructuro el programa?, que tus decías que 
s1 soy yo o son ellos, pues digamos que somos ambos, si?, yo puedo decir 
que éste es el ob1etivo, que éstas serian las actividades, pero que bueno que 
vamos a d1scut1rlas, no?, de hecho desde esta postura que yo trabajo la 
educación, una de las cosas fundamentales es que hagamos un encuadre que 
sean las reglas del ¡uego entre los dos, si?, entonces decir - bueno, si, hora de 
entrada, a qué hora?, a qué hora nos vamos a comprometer? -, - bueno cómo 
vamos a evaluar?-, { ... ] que depende mucho de la calidad de los grupos, no?, 
hay muchachos que se incorporan mucho y hay otros que estén en lo que tú 
digas, no?, entonces digamos, et primer momento que serla el de la apertura 

dualista, en el que el analista es el objeto, pero a diferencia de las anteriores, carente de sentido a priori, hace las 
veces de referente n partir del cual el paciente, como sujeto, sostendrá el discurso que le es propio. Vénsc, Noricga y 
Gutiérrcz, /111rod11cció11 a la epi.wemologia para psiccílogox, pp. 60-6-t. 
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teórica y metodológica, también yo hago una experiencia vivencia! con ellos, o 
sea, yo trabajo desde lo que son los grupos operativos, la teorla, ya no trabajo 
prácticamente Jos elementos metodológicos pues por muchos detalles, son 
grupos muy numerosos, la experiencia es fuerte y a veces ellos no están 
dispuestos a esto y siempre resulta ser una imposición. no?, entonces si 
tienen ellos una experiencia en donde de alguna manera ellos pueden darse 
cuenta. como empezar a cuestionarse. o sea. en eso creo que soy muy 
congruente, no?, o sea, empezar siquiera a cuestionarse cuál es el rol que 
ellos están desempeñando porque después ellos van a coordinar grupos, van 
a coordinar algo que le hemos denominado talleres. en donde el objetivo es 
crear un espacio de análisis y reflexión en las poblaciones que tenemos, el 
año pasado trabajamos lo que fue la calidad de vida, entonces crear un 
espacio de análisis y reflexiones respecto de la calidad de vida en adultos 
mayores, en enfermos crónicos. en madres lactando, entonces, digamos que 
el programa no solamente lo hacemos nosotros. sino ya después vamos con 
las instituciones. se los ofrecemos. aceptamos los cambios que ellos quieran y 
después. ya con las poblaciones que tenemos. arreglamos con ellos. 
negociamos con ellos, cuáles son los temas que quieren que trabajemos y 
entonces, hasta ahí empieza como que a consolidarse el programa, está 
totalmente organizado, pero a la ahora que lo aplicamos va sufriendo los 
cambios que requiere de acuerdo al proceso y a las necesidades del grupo. 
[ ... ] Ellos hacen los programas (se refiere a sus alumnos). yo se los reviso. y 
tampoco me confl1ctúo mucho si están bien o si están mal, porque en el 
transcurso del tiempo los vamos reformulando. si?, hay cosas que no salen, yo 
los voy supervisando de acuerdo a las posibilidades también que tenga y 
entonces, en función de eso. vamos re-trabajando las cosas, es muy dificil, 
porque ellos no están acostumbrados a hacerlo, ves?, entonces ellos quieren 
seguir puntualmente el programa y entonces el cambiarles la forma de ver lo 
que es un programa y para qué es, también cuesta trabajo [ ... ] tengo 
oportunidad de observarlos. les hago algunas sugerencias. en la medida en 
que ahora se cambian los papeles, no?, si ellos me lo permiten, yo trabajo con 
su grupo, si?, yo aunque vea que la están regando. desde mi punto de vista. si 
ellos no me autorizan, yo no entro. s1?, cuando ellos sienten que ya no 
pueden, entonces me dicen. - bueno ahora le toca hablar a E - y entonces yo 
ya me mela y ya tratamos de rescatar. y una de las ventajas más ricas que 
tiene el trabajo grupal es que no importa que te equivoques, no?, vienen la 
próxima sesión y recuperas, finalmente los errores no son tan graves, y en 
segundo lugar, como la gente ya está metida en la dinámica, ellos también 
ayudan mucho, porque entonces también los muchachos no se ponen en el rol 
de que ellos son los que van a enseñar, sino que ellos van a coordinar el 
trabajo, ellos van a facililar que la gente hable, que la gente vaya construyendo 
y bueno a los adultos les ha encantado esta forma de trabajo y entonces ellos 
ayudan, contribuyen y bueno pues ya nada más como para ir precisando que 
el trabajo de reflexión se vaya dando, o para manejar las angustias que 
muchas veces se dan, que la gente se pone llorar. pues es cuando yo 
intervengo. cuando estoy y cuando no, pues ellos sacan el trabajo adelante .. 
(E12F1201, pp. 11-15) 

El área académica-curricular de adscripción de la entrevistada de nueva cuenta cobra 

relevancia para nuestro análisis, pues al inscribirse en el campo de acción de la 

psicologfa social - campo en el que la psicología atiende procesos grupales y de 

interacción en los distintos ámbitos de los que participa y sus espacios de intervención 
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son considerados como espacios institucionales y comunitarios -, para la académica 

pueden ser abordados desde un esquema referencial común entre los docentes que 

integran su área "/o que 11os une es que trnbnjnmos los grul'os y /ns i11slitucio11cs", por lo que 

no requieren de programas curriculares fijos, preexistentes y compartidos "110 ilny 1111 

solo l'rogrnmn, tenemos li11en111ie11tos ge11ernles, objeli1>os gc11ern/es" y atribuye a la amplitud 

de la realidad social, la necesidad de planear la enseñanza de acuerdo a propósitos 

más generales "!'ero dado que In realidad es 11111y nmplin ... e11/011ces 11os he111os organizado por 

proyectos". 

En este sentido, la diversidad de enfoques teóricos y metodológicos que se despliegan 

entre los académicos para abordar la problemática social, resultan ser positivos para el 

intercambio y desarrollo de los propios académicos "que nos iln permitido crecer y 

resl'clamos", argumentación que denota su perspectiva constructivista y relativista para 

acercarse al conocimiento y a la realidad social. 

En correspondencia a su postura disciplinar y técnica de trabajo en el aula "yo trabajo 

dcsd1• lo que son los grupos opcrnti1>os", la planeación de sus cursos no parten de objetivos 

preestablecidos sino de las necesidades y demandas del ámbito profesional y social en 

el que interviene "f1111dnmc11tnlme11te n partir del objelo de estudio q11e vamos n trnbnjnr, seg1í11 

el proyecto, y seglÍ11 /ns 11ecesidndes que te11e111os, ... seglÍn In de111n11dn que yo ven", y de las 

necesidades de formación de sus alumnos "e11 fi111ció11 de eso p11es vamos dise1in11do cuáles 

serían los e/c111cntos lcóricos y 111etodológicos que los muclmchos deben de npre11der antes de ir ni 

rn111¡10, y ento11n•s te11e111os 1111 tiempo de formnción y ya después, bueno entonces nos vn111os n In 

¡mí et irn". 

Además de las necesidades que la realidad social y pedagógica le demandan, la 

organización de sus programas la construye en interacción y diálogo con sus alumnos 

"có1110 cstrucluro el programa?, ... pues digamos que so111os n111bos, yo puedo decir que este es el 

objclil'O, qrw és/11s si•rín11/ns11cli11idndes pero que bueno que m111os n discutir/ns ... Ellos ilncen /os 

progm11111s, yo se los rwiso, y /n111poco me co11j/icl1ío muc/10 si están bien o si 1•s/1í11 mn/, porq11e 

e11 c/ /m11smrso di'/ lie111po los l'nmos reformuln11do ... 1>n111os re- trnbnjn11do /ns cosas" Y todavla 

esta estructuración la transforma o reconstruye de acuerdo al análisis de las situaciones 
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objetivas que la realidad le devuelve o le condiciona "entonces, digamos que el programa no 

solm11e11te lo /wcemos nosotros, sino ya después vamos con /ns i11slit11ciones, se los ofrecemos, 

aceptamos los cambios que ellos quieran... hasta n/1í empieza como que n consolidarse el 

programa, está totalmente orgnuizado, pero n ln nilora que lo aplicamos t•n sufriendo los cambios 

que requiere de nc11erdo ni proceso y a /ns necesidades del grupo." 

Podemos apreciar en su concepción sobre la planeación educativa, los componentes 

epistemológicos de su enfoque constructivista y dialéctico que los manifiesta en sus 

proyectos escolares sobre los aprendizajes de la psicología social, y en los que expresa 

el reconocimiento de si y del otro en un diálogo y en un intercambio permanente que 

sigue una trayectoria en espiral para alcanzar, en sucesivos momentos de 

comprensión, un conocimiento y una determinada práctica. 

En su caso, la información (la herramienta teórica) la aborda desde lo cotidiano para 

hacerlo comprensible "yo tmlmjo desde lo qru• son los gmpos operalims, In teoría ... yo hago 

una experiencia vivencial con ellos, ... tienen ellos una experiencia en donde de alguna manera 

ellos pueden darse crren/11, como empezar a cuestionarse, o sen, en eso creo que soy muy 

congruente, 110?, o sen, empezar siquiera n cuestionarse cuál es el rol que ellos están 

desempciiando porque después ellos l'llll 11 coordinar grupos", en donde lo teórico adquiere 

valor en la aplicación de una técnica operativa, que aplica a un grupo centrado en el 

aprendizaje - en este caso particular, en el aprendizaje de la psicologfa social -, cuya 

práctica le da valor a esa herramienta teórica. 

Con esta estrategia didáctica, la académica nos revela su metodologia para actuar en el 

campo del aprendizaje a partir de las contribuciones que la psicología social hace 

desde la perspectiva interpretativa y constructivista, metodología que nos detalla 

cuando nos describe una de sus clases tipicas y los contenidos que rescata, como una 

estrategia destinada no sólo a comunicar conocimientos (tarea informativa) sino 

básicamente a desarrollar y modificar aptitudes y actitudes (tarea formativa): 

... mira yo ahorita estoy trabajando con ellos en el aula de las ocho a las doce, 
si?, y tenemos un receso de media hora, cada semestre cambio, dependiendo, 
ahora lo que he hecho es que las dos primeras horas, un libro basico que para 
mi es et libro de Pichón Riviere que se llama "Del psicoanálisis a la Psicologla 
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Social", lo leen, lo exponen por grupos y lo discutimos en clase, entonces con 
eso garantizo que mínimamente ellos vayan teniendo ya una idea de qué es el 
discurso, cuál es el contenido del grupo operativo, etcétera, esas son las dos 
primeras horas en ese primer momento, y ya después, en el segundo 
momento, tenemos lo que serla el proceso grupal, entonces ya nos sentamos 
en clrculos, yo casi no hablo, yo los observo, y veo qué es lo que están 
haciendo y cómo se van jugando. y a partir de eso yo trato, como dice Pichón 
de develar los obstáculos que hay para que ellos lo puedan construir, si?; la 
tarea, que digamos serla el objetivo. es que ellos vivencien el proceso grupal 
para que les permita ser coordinadores de grupo, la consigna es que ellos 
puedan trabajar las dudas, y los temas que vieron en las dos primeras horas, 
sin embargo, bueno no es tan simple porque desde el momento en que te 
pones en el espacio, desde el momento en que yo ya no hablo, pues entonces 
surgen muchas angustias. alguien que tiene que tomar el liderazgo y entonces 
es ahl donde ellos se van jugando y donde yo puedo ver los estereotipos que 
tienen, y entonces yo develo, denuncio, les señalo, o sea, yo qué es lo que 
estoy viendo, si?, y por ejemplo, de todas estas. que serán?, quizás como 16 
horas de trabajo que hemos tenrdo en esa postura, bueno ya les digo que la 
gente está totalmente descalificada. que pues para qué habla si su discurso no 
es importante, ni para ellos, si?, entonces hacia allá apunto, digamos que 
llevamos, yo al menos trato de llevar la teorla a la práctica, y entonces ya de 
repente ellos dicen que no entendieron, que no saben ni qué están haciendo 
ahl, entonces vamos trabajando las confusiones, el que no se puedan 
comunicar. para que entonces. desde el momento en que ellos puedan decir -
pues si efectivamente ni nos conocemos - se busquen las acciones, para decir 
- bueno pues conozcámonos - no?,[ ... ] porque si ellos no se sienten que son 
importantes ni capaces, qué van a ser como coordinadores? .. mlnimamente 
darse la oportunidad de creer que lo que ellos digan va ser tan importante que 
los 20 ancianos que van a estar frente a ellos los van a obedecer, no? 
(E12F1201, pp. 16-18) 

La articulación de lo informativo "lo ll'ell, lo ex¡1one11 por grupos y lo discutimos e11 clase, 

e11to11ccs con eso garantizo que 111íni111a111ente ellos vayan te11ie11do ya una idea de qué es el 

discurso, rná/ es el co11/e11ido del grupo operativo'', con lo formativo "le11e111os lo que sería el 

proceso grupal, e11/onces ya 11os se11tn111os e11 círculos, yo casi 110 hablo, yo los observo, y veo qué 

1•s lo q111• 1•stá11 lmciendo y cómo se van jugando ... desde el 1110111e11/o e11 que yo ya no hablo, pues 

1•nt011ccs surge11 11111c/ms a11g11slias, alguien que lie11e que lomar el liderazgo y e11/011ces es allí 

do11de r/lvs se va11 jugando y donde yo puedo r•er los estereotipos que tie11m, y e11tonces yo develo, 

den1111.-io, les seiin/o, o sen, yo qué es lo que estoy vie11do", como interacción dialéctica en la 

que ubica al alumno en el campo (lo referencial), le permite a éste abordarlo a partir de 

elementos conceptuales, y comprenderlo y operar sobre él mediante las técnicas 

adecuadas. Esta "situación" en el campo, y el pensar y operar sobre él, implica la 

necesidad no sólo de manejo teórico sino de la elaboración de las ansiedades 

emergentes en toda situación de cambio, que es precisamente la metodología que la 
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académica maneja al interior del aula "de repente ellos dice11 que 110 e11te11diero11, que 110 

sabe11 11i qué es/á11 '1acie11do allí, e11to11ces vamos lmbaja11do las co11fusio11es, el que 110 se pueda11 

co1111111icar, para que e11/onces, desde el 1110111e11/o c11 que ellos pucda11 decir - l'ues si efectim111e11/e 

ni nos conocemos-, se b11sque11 /as acciones, pnrn decir - bue110 pues co11ozcií1110110s -". 

Vemos claramente cómo la académica parte de la hipótesis de que el grupo es una 

estructura básica de interacción, que lo convierte de hecho en una unidad básica de 

trabajo e interacción, y en donde la persona es estudiada en su contexto interpersonal y 

social como principal fuente de desarrollo integral. Esta técnica se caracteriza por estar 

centrada en la tarea, es decir, que privilegia la tarea grupal que se realiza mediante el 

abordaje y la resolución de los medios básicos en un trabajo compartido de 

esclarecimiento grupal. Este esclarecimiento implica el análisis en el "aquí y ahora" de 

la situación grupal, de los fenómenos de interacción, de los procesos de adjudicación y 

asunción de roles, y de las formas de la comunicación en relación con las fantaslas que 

generan esas formas de interacción. El análisis sistemático de las contradicciones 

(análisis dialéctico) constituye la tarea central del grupo, asl como de los vínculos entre 

los integrantes, de los modelos internos que orientan la acción (grupo interno) y de los 

objetivos y tarea prescrita del grupo.47 

Asimismo, con respecto a la valoración que hace de la enseñanza y su relación con el 

aprendizaje, así como la representación .que sobre la misma tiene, nos corrobora su 

visión constructivista de la educación48 y su procedente actuación pedagógica: 

... cuál serla el impacto de ta enseñanza?, me parece que es fundamental, yo 
dirla, asl con toda la seguridad, que es determinante en el proceso de la 
constitución del sujeto, desafortunadamente los maestros muchas veces no 
nos damos cuenta cómo impactamos desde lactantes y preescolares, 
simplemente con una mirada, con una acción, cómo vamos constituyendo 
hasta la autoestima. vamos dando o vamos quitando posibilidades para la 
vida, entonces me parece que, en este caso. la enseñanza es una de las 

·-' La sfntcsis actm1f de esta indílgaciún puede scr1¡1Jarsc por Ju postulación de una epistemología convergente, según 
Ja cual las ciencias del hombre conciernen a un objeto único: "el homhrc - en - situación" susceptible de un abordaje 
pluridimensional. Se trata de una inlcrcicncia, c~n una mctodologfa intcn.Jisciplinaria, la que funcionando como 
unidad operacional pcnnilc un cnriquccimicnlo de Ja comprensión del ohjclo de conocimiento y una mutua 
rcalimenlnción de las técnicas de aproximación al mismo. Véase Pichón, J{. E. y Quiroga, P. A. El proceso grupal, 
pp. 205 a 213. 
411 Véase Coll, C. "Las aportaciones de la psicologia a la educación: el caso de Ja Icaria genética y los aprendi1 .. ajcs 
escolares". 
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piedras más importantes, junto con la familia, que va a determinar en una 
parte, la que le corresponde, la personalidad de los sujetos, los alcances y por 
ahl Freud decla, no?, que los salones de clases era el caldo del cultivo de 
todas las neurosis de los adultos y me parece que tiene toda la razón del 
mundo, no?, ahora, o sea, pensando en qué tan importante es?, pues me 
parece que, para mi el enseñar y el aprender son una unidad, si?, en donde no 
solamente aprende el que enseña sino que ambos, no?, es una condición de 
reciprocidades, o sea, yo no considero que el que enseña tenga el 
conocimiento, siento que el que enseña tiene un conocimiento que lo va a 
poner en juego para que los otros construyan a partir de ese conocimiento, 
entonces evidentemente no creo que el que enseña sea una gente sabia, que 
tenga todo el poder del mundo, o sea. yo estoy en contra de eso, me parece 
que más que nada el rol docente tiene que apuntar a facilitar que los otros 
enseñen, a ponerte no como un escalón arriba de ellos, sino en el mismo 
escalón donde tenemos funciones distintas y la función sustancial es que tu 
puedas ayudarlos como a ir revelando todos estas series de obstáculos que 
ellos tienen para un aprender pero como dec/a Pichón R1viere, no?, no 
aprender as/ como está escrito, si no un aprehender con /J en donde todos los 
conocimientos que se vayan centrando puedan tener un significado en su vida 
para transformarlos a ellos y para transformar su realidad, no?, en la medida 
en que yo no logro eso, o sea, yo siento que no estoy haciendo mi trabajo, si?, 
en la medida en que, el aprender para mi es como iniciar o contribuir a un 
proceso de reflexión. de reflexión, de análisis, de construcción en los 
muchachos y en los talleres que damos, si?, para mi evidentemente aprender 
pues no es repetir tos conocimientos sino que intentar a que ellos construyan 
sus propios conocimientos (E12F1201, p. 10). 

En su argumentación "parn 111i el ense1iar y el apreuder son""ª uuidad, en donde uo solamente 

apreude el que euse1ia sino que ambos, uo?, es una condicióu de reciprocidades, o sea, yo no 

cousidero que el que euse1ia teuga el co11oci111ieuto, siento que el que ense1ia tit'lle un conocimiento 

que lo 71a a poner en juego parn que los otros co11struya11 a partir de ese conocimiento", la 

académica denota una representación del aprendizaje como praxis, como relación 

dialéctica, que Ja lleva a postular que el enseñar y el aprender constituyen una unidad, 

que deben darse como proceso unitario, como continua y dialéctica experiencia de 

aprendizaje en la cual el rol del docente y el rol del alumno son funcionales y 

complementarios "el rol docente tiene que apuntar a facilitar que los otros enseiien, a ¡ionerte 

110 como un escalón arriba de ellos, sino e11 el mismo t•scalón doude tenemos funciones distiutas". 

En esta dialéctica, la actividad de enseñanza consiste en desarrollar un contexto que 

pueda ser estimulante y favorecedor para los alumnos, constituido por situaciones y 

experiencias relevantes para provocar el despliegue de actividades autoestructurantes 

en las que el profesor actúe asegurando por diversos medios y recursos educativos que 

los alumnos relacionen los conocimientos curriculares "el aprender parn 111i es como iniciar 
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o co11tri/111ir a 1111 proceso de rejlexió11, de reflexión, de análisis, de co11strucción e11los11111clmc/10s 

y e11 los talleres q11e damos". 

En este esquema de enseñanza el alumno tiene un lugar protagónico y central en las 

actividades escolares, actividades que estarán principalmente determinadas por las 

operaciones y los mecanismos endógenos del alumno; los contenidos escolares se 

recuperan a partir de la actividad constructiva de los alumnos y de sus saberes 

preexistentes que muchas veces no pueden reconstruirlos por sí solos y necesitan la 

guía del programa y del profesor "la f1111ció11 s11sta11cial es q11e 111 puedas ay11darlos como a ir 

re1•ela11do lodos cstns Sl'rics de o/>s/tÍrnlos q111• ellos tie11en ¡mrn 111w npre11der ... 1111 aprdw11der 

con/¡ e11 donde todos los co110ci111imtos q11e se myn11 ce11tm11do p11edn11 tener 1111 significado en s11 

z•ida pnrn trn11sfor11111rlos 11 ellos y ¡mrn trm1sfor111ar su realidad". En todo caso, el profesor es 

el responsable de la reconstrucción de los contenidos curriculares, aunque también 

delega o "devuelve" la responsabilidad a los alumnos para que realmente tenga Jugar 

una actividad reconstructiva "nprc11der p11es 110 es repetir los co11oci111ie11tos sino que intentar n 

q11e ellos co11strnya11 s11s pro¡1ios co11oci111it'lltos". 

Del mismo modo, podemos observar una apropiación muy estrecha entre su postura 

constructivista para acercarse al saber científico y su transposición didáctica en el aula, 

que la refiere en la manera que conceptualiza los saberes disciplinares específicos de 

Jos que participa y destaca para su enseñanza, así como en la forma en que los evalúa: 

... bueno, primero, habrla que hacer una diferencia entre evaluar y calificar,?, o 
sea, la calificación es asignar un número porque estamos en una institución y 
bueno ese es el requisito, no?, lo otro, es que la evaluación yo la hago en 
función de los cambios y de los logros que hacemos duranle todo el año 
escolar, mi postura es que yo trabajo para que todos ellos se saquen 1 O, o 
sea, a mi me interesa que ellos se saquen 1 O. a partir del encuadre que 
tenemos, pero necesito que pues ellos también quieran. si?, y entonces 
acordamos, en relación a que tenemos como dos grandes partes. no?, una es 
la formación aqul y otra ya es el trabajo en las cllnicas, entonces aqul pues es 
que lean, si?, no es la más importante. que asistan; pero para mi en esta parte 
de la formación, lo más importante es que ellos empiecen el proceso de 
reflexionar al respecto de ellos como seres humanos, y de ellos como futuros 
profesionistas que están a un semestre de concluir, s1?, que se den cuenta de 
cuáles son sus angustias, sus estereotipos, porque ese es el trabajo que van a 
tener que hacer ellos allá, entonces bueno seria un poco la asistencia, es un 
poco, porque si no yo serla muy incongruente con el trabajo teórico en el que 
me estoy sustentado, si?, yo no quiero que ellos lleguen al salón de clases 
porque me paro a las 8: 1 O y se cierra la puerta. o sea, yo quiero que ellos 
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entiendan que son ellos los que deben de tener el interés de llegar y lo que 
pierde el grupo cuando ellos no asisten, si?, entonces, al final, bueno ellos me 
pueden entregar a lo mejor una glosa, en este ano lo que vamos a hacer es 
que van a ver un proceso de dos horas de algún grupo y eso es lo que va 
determinar qué tanto lo pueden analizar, si?, entonces esa es la parte teórica. 
que también es una parte de formación porque no apuntamos exclusivamente 
a los textos. por supuesto que yo necesito que ellos entiendan los conceptos 
porque eso es lo que les va permilir afuera trabajar. pero me interesa mucho 
que se confronten ellos con ellos mismos, porque yo no puede estar en todas 
las cllnicas, tomándoles la asistencia, etcétera, no?, y de repente es un 
compromiso muy grande que se establece con cada institución que se va, 
entonces terminamos ese proceso, ellos me tienen que entregar un taller de 
acuerdo a las caracteristicas que yo les brindo porque sé que eso a ellos les 
va dar como seguridad, si?, o sea, ya después muchas veces ni los voy a ver y 
ellos van hacer otras cosas pero lambién para la institución, tenemos que 
entregar programas. Ahora qué evalúo? ... vamos como que por partes, no?, 
ahorila yo tengo que ver que me enlreguen el laller, si?, y que me lo entreguen 
pues ya es un punto para la evaluación, que yo me de cuenta que ellos ya 
pudieron aprender los conocimientos mlnimos, que es a través de la 
evaluación que vamos a hacer del video, si?, la otra condición es que si yo sé 
que la gente no sabe, pues no los paso, no los paso al siguiente momento, si?, 
o sea, yo necesito que ellos sepan para que pasen, pero si yo me doy cuenta 
que la gente no ha leido, pues hasta que lean, tampoco los repruebo, en ese 
momento, o sea. o leen. o leen, o aprenden, o aprenden, pues si no, no 
pueden salir, y entonces ya allá, el reqwsito ahl s1 es la asistencia, que ellos 
no pueden faltar mientras estén coordinando, que cumplan con sus materiales. 
etcétera. pero eso yo no lo puedo detectar, entonces cuando yo voy y veo el 
proceso que van llevando, digamos que los califico exclusivamente porque 
hayan sido responsables ante el trabajo, y al final, pues evidentemente hay 
muchas formas de que te des cuenta, o sea. yo no hago la evaluación al final 
con una cahf1cac1ón porque yo lo que les digo es que ahl se vale que no 
sepan, que uno tiene que reconocer no saber para poder aprender, entonces 
si ellos trabajan mal en el taller porque no lo saben hacer, yo no los puedo 
reprobar por eso. entonces nada más, digamos que ellos tienen 1 O porque 
vayan, asistan, se comprometan, porque e~treguen el informe que la 
institución nos solicita. y ya después hacemos, haz de cuenta un informe final 
y lo presentamos en el ciclo que orgarnzamos.[ ... ] yo voy haciendo 
evaluaciones sistemáticas. y entonces yo digo - este equipo está fallando, él 
se pone muy angustiado-. y entonces voy y trabajo para que esto cambie, si?, 
entonces para mi ese es el trabajo más importante, el que yo les puedo dar a 
ellos el apoyo, porque eso es lo que siento que es mi papel, el irles apoyando 
para que ellos después puedan coordinar cualquier grupo que se les presenle, 
que reconozcan su angustia, que reconozcan sus no saberes y sobre todo que 
tengan la habilidad de poder organizar al grupo en el papel desde el que yo 
trabajo, si?, no de ir a transmitirles saberes, si no de hacer que la gente 
reflexione. entonces prácticamente, todos tienen 10 si han sido formales en los 
talleres y siempre as1st1eron, s1 el grupo quedó, por ejemplo, contento. Al final 
nosolros hacemos una evaluación con el grupo, y entonces ellos dicen cómo 
se sintieron, qué les significó el taller y cómo vieron a la coordinación [ ... ] o 
sea, yo no voy y les digo - ahll, no pudieron manejar esto. reprobados - o sea, 
no, desde mi punto de vista. es totalmente incongruente [ .. ] Bueno tu me 
declas qué haces con la evaluación?, para ti. para qué sirve?, bueno, primero 
pues para ver qué sucedió conmigo, segundo, para ver qué cosas hay que 
cambiar, para que según el asunto salga mejor. (E12F1201, pp. 13-16) 
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La académica nos revela que conoce a fondo los problemas y las caracterlsticas del 

aprendizaje constructivo y operatorio y los saberes disciplinarios que le toca enseñar 

"en relación n que lenemos como dos grandes parles, no?, unn es In for111nció11 aquí y olrn yn es el 

lrnlmjo en lns clínicas, e11/onces aquí pues es que lem1, si?, no es In más i111por/m1/e, que nsislnn; 

pero ¡mrn mi en es/n parte de In for111nció11, lo más imporlan/e es que ellos empiecen el proceso de 

reflexionar ni respec/o de ellos como seres ln1111nnos, y de ellos como fu/uros profcsionislas que 

eslán a un semeslre de concluir"; estos "saberes a enseñar" por su parte, son al mismo 

tiempo el objeto de aprendizaje de sus alumnos que van cambiando según los actores y 

su forma de interpretación y van variando según los contextos institucionales de 

aplicación para ser transformados en un "saber enseñado", tal y como lo explica "que se 

den cuenln de cuáles so11 sus nng11slins, sus es/ereolipos, porq11e ese es el lrnbajo que l•m1 a lener 

que hacer ellos allá ... esa es In parle leóricn, que también es 11na parle de formación porque no 

np1111/nmos exclusiun111e11/e n los /ex/os, por supueslo que yo necesilo que ellos enlie11dnn los 

conceptos porque eso es lo que les l'll permitir nfuern trnbnjnr, pero me interesa 11111clw que se 

confronten ellos con ellos mismos". 

En esta dinámica, promueve el intercambio de puntos de vista y el develamiento de 

conflictos socio-cognitivos "no de ir n transmitir/es saberes, sino de hacer que In gen/e 

reflexione", a la vez que asume que su tarea está fundamentalmente dirigida a promover 

una atmósfera de reciprocidad, de respeto y autoconfianza "mi ¡1os/um es que yo lrnbnjo 

pnrn que lodos ellos se s11q11e11 10, o sen, n mi me interesa que ellos se saquen 10, 11 par/ir del 

e11cundre q11e tenemos, pero necesito que pues ellos también quieran", y brinda la oportunidad 

para que el aprendizaje pueda darse sin muchos obstáculos "yo voy haciendo 

cm/unciones sislemñlicns, y en/onces yo digo - este eq11ipo está fnllnndo, él se pone muy 

1111guslindo -, y entonces voy y trnbnjo pnrn que es/o cambie, si?, en/onces pnrn mí ese es el lrnbajo 

más importan/e, el que yo les p11edo dnr a ellos el apoyo, porque eso es lo que sic11/o que es mi 

papel, el ir/os apoyando pam que ellos después puedan coordinar cualquier grupo que se les 

presenlc". 

En concordancia, su sistema de evaluación se centra menos en los productos y más en 

los procesos relativos a los estados de conocimientos o hipótesis e interpretaciones 

------------- ------ ---- -- ------

TESIS CON 
FALLA DE ORIGEN 

236 



logrados por Jos alumnos en relación a Jos saberes que Ja misma práctica les va 

demandando y en Ja medida en que se van aproximando y comprometiendo con ellos 

"In emlunción yo In ilngo en función de los cambios y de los logros que lineemos durr111te todo el 

mio escolar ... veo el ¡1roceso que r•nn llev1111do, digamos que los califico exclusi11n111ente porque 

lzny1111 sido responsables nnte el trnbnjo ... digm11os que ellos tieue11 10 porque 11ny1111, nsist1111, se 

compro111etm1, porque e11tregue11 el illfonue que In i11slitució11 11os solicita". En este sentido, Ja 

situación de evaluación para Ja académica está representada por Jos distintos vectores 

de análisis que convergen, en donde Ja situación central a evaluar parece ser la actitud 

ante el cambio. 

Los instrumentos o técnicas evaluativas a las que recurre son aquellas que Je informan 

principalmente del proceso de construcción de los saberes enseñados y a enseñar por 

los propios alumnos "que yo me de cue11tn que ellos yn pudiero11 aprender los conoci111ie11tos 

mínimos ... In otrn condición es que si yo sé que In gente no sabe, pues no los pnso, 110 los pnso ni 

siguiente momento, yo necesito que ellos sepn11 pnrn que pnsen, pero si yo me doy rnentn que In 

gente no lzn leído, pues lznstn que /e1111, tampoco los repruebo, en ese momento, o sea, a leen, o leen, 

o aprenden, o aprenden, pues si no, no pueden snlir". Los parámetros o criterios en los que 

basa Ja evaluación son las formas en que los alumnos solucionan situaciones 

problemáticas o cómo ellos mismos realizan el análisis de las actividades grupales "en 

este mio lo que vamos n /zncer es que vnn n ver 1111 proceso de dos lzoms de nlg1í11 grupo, y eso es lo 

que m deter111i11nr qué tnnto lo pueden mznliznr". Al mismo tiempo, procura entender y 

respetar Jos errores de los estudiantes como propios del proceso de construcción de los 

conocimientos que van conquistando y empleando "yo no lzngo In emlunción ni final con 

una cnlificnció11 porque yo lo que les digo es que nlzí se vnle que 110 sepan, que uno tiene que 

reconocer 110 saber pnrn poder aprender, entonces si ellos tmbnj1111 mnl en el taller porque 110 lo 

saben lzncer, yo 110 los puedo reprobar por eso". 

Su visión constructiva para acercarse al conocimiento, Ja confirma igualmente en la 

forma en que concibe Jos resultados de Ja evaluación, pues Jos emplea 

fundamentalmente corno orientaciones, tanto para que Jos alumnos reflexionen sobre 

su proceso y avances logrados "ni fi11n/ nosotros hacemos unn emlunció11 con el grupo, y 

e11to11ces ellos dicen cómo se sintiero11, qué les significó el taller y cómo viero11 n In coordilznció11", 
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como para la valoración que ella misma hace de la eficacia de sus estrategias 

didácticas, retomándola para intervenciones posteriores "primero ¡mes pnrn ver q11é 

s11cedió conmigo, seg1111do, ¡mm 1•cr q11é cosns hny que c11111/1inr, ¡mm que seglÍ11 el ns1111/o snlgn 

mejor". 

En todo el discurso de la académica y en la técnica de "grupos operativos", proveniente 

de las tradiciones de la psicología social fundamentada en la teorla psicoanalítica y el 

pensamiento dialéctico-materialista, en que basa su intervención ya sea en los 

escenarios reales de actuación profesional como en las aulas con fines didácticos, al 

constituir su principal marco referencial, denota su enfoque epistemológico 

hermenéutico y fenomenológico, en donde lo intersubjetiva e intrasubjetivo se oponen al 

determinismo a priori de los fenómenos sociales. Sean cuales sean los objetivos que en 

el grupo se propongan (diagnóstico institucional, aprendizaje, creación artística, 

planificación, etcétera.), tiene por finalidad que sus integrantes aprendan a pensar en 

una coparticipación del objeto de conocimiento, entendiendo que pensamiento y 

conocimiento no son hechos individuales sino producciones sociales. La tarea del 

coordinador o del docente, en nuestro caso, mantiene con el grupo en realidad una 

relación asimétrica, pero requerida por su rol especifico: el de ca-pensador. Su tarea 

consiste en reflexionar con el grupo acerca de la relación de los integrantes del mismo, 

que se gestan en los procesos de comunicación y aprendizaje, y en donde el sujeto y 

objeto de conocimiento implican una mutua interrelación. 

Una disciplina academicista y vivencial 

Una representación que resulta ser sustancialmente diferente a las anteriores, es la 

revelada por una académica integrada al área de Desarrollo y Educación,49 quien no le 

asigna a la psicologia propiamente un estatus de ciencia, sino solamente un carácter 

academicista y "pi1•1•11ci11/"; representación que nos descubre en sus siguientes 

argumentaciones: 

1
'
1 Cursa los estudios profesionales de psicología en la ENEP lztacala a partir de 1976; forma parte del Proyecto en 

Ciencia Básica a partir de Sº. semestre (proyecto de la carrera parn fonnar docentes e investigadores); se incorpora 
como ayudante de profesor al iírca de E.~pcrimcntal en 1978 y desde 1981 se integra ni área de Desarrollo y 
Educación. ()e 1985 a l 989, trubaj¡1 en formn paralela en funciones administrativas en Ciudad Universitaria. 
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. .. antes, como que para mi la psicologla era nada más como el área 
académica de la psicologla, como el universo que se vive en una Universidad, 
no?, ahora creo que la psicologla es otra cosa, más allá de que en la 
universidad hay una psicologla que es académica y que fuera de la 
universidad la psicologla se vive en diferentes espacios, entonces yo ahora 
pues, yo aqul estoy y tengo que hacer esto, si?, no me voy a crear muchos 
conflictos tampoco. pero yo no le creo mucho a ésta, yo le creo más a la 
vivencia!. (EBF61100, p. 5) 

Para Ja académica la psicología "se i1il1e" y adquiere un mayor sentido y significado 

fuera de los espacios universitarios o académicos destinados a su disertación. Este 

carácter o representación por el que le otorga una mayor validez o autoridad a fa 

psicología como vivencia y experiencia "yo le creo más n In 11il1c11cin/" se deriva de sus 

propias condiciones subjetivas biográficas, que nos precisa al decirnos "n rníz de 11111chns 

cosas q11c hn11 pnsndo e11 mi vidn", y han repercutido en Ja concepción que sobre Ja ciencia 

tiene, al menos desde el enfoque positivista, que al no dar respuestas certeras al "cómo 

vivir", ha perdido credibilidad para ella: 

Yo creo que a ralz de muchas cosas que han pasado en mi vida, he cambiado 
de paradigma, antes si tenla el paradigma de que me preocupaba mucho 
como certificar que algo fuera cient/fico, ahora no, ahora yo por mis 
experiencias he visto que hay muchas cosas que no se etiquetan como 
cientlfico y que son, como acá la psicologla como certificada, y yo lo veo luego 
con mis alumnos, no?, - iY eso dónde se probó?, dónde está comprobado 
cientlficamente? - entonces yo cuando entré a filosofla, alll alguna vez me 
dieron a leer un libro que se llamaba "Los sonámbulos", entonces ahl yo me fui 
dando cuenta, me impactó mucho ese libro, cómo a través de las diferentes 
épocas hay lo que le llama Kuhn los paradigmas, o sea, y la gente cree que 
eso es la verdad, pero va cambiando, entonces ahora ya me di cuenta que eso 
es un paradigma porque cuando dice - bueno, y esto es cientlf1co?, por qué?. 
porque lo hacen los cientlficos. y quiénes son los cientlf1cos?. pues los que 
están haciendo ciencias, y eso quiere decir que asl sea?, pues no -. entonces, 
ahora yo lo que veo que eso es reducido. y que la psicologla se puede ampliar 
y vivir y ya no me preocupa si es algo cientlfico o no, no le tengo miedo a lo no 
cientlfico, yo cuando veo que lo que yo vivl lo puedo difundir y otras personas 
pueden transformarse, ya no me importa si es cientlf1co o no ... entonces ya no 
me preocupa s1 está avalado por lo cientlfico ... más bien, como que yo ahora 
me pregunto si yo creo en eso y s1 lo creo, pues eso es, independientemente 
que sea cientlf1co o que no sea. lo cientlfico ahora lo veo como reducido. 
(EBF61100, pp 6-9) 

En su discurso podemos apreciar un replanteamiento o reconstrucción sustantiva sobre 

el valor que le asigna al conocimiento científico y fas implicaciones que tiene para 
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ejercer la disciplina "lo científico a/iorn lo veo como reducido ... la psicología se puede ampliar y 

1>i1>ir y ya no me preocupa si es algo científico o 110", resignificaclón que denota una mayor 

valoración a las aportaciones de la psicologla a partir de confrontar la realidad 

"conviviendo" y "experimentado" con los problemas reales y situados en su contexto 

particular "110 le tengo miedo a lo 110 cie11/ífico, yo c111mrlo veo que lo que yo viví lo puedo 

dif1111dir y otras persouas pueden 1ra11sfor11111rse, ya no me i111por/a si es cienlífico o no", que nos 

llevan a recuperar el análisis que Hargreaves hace relativo a la crisis de los criterios 

cientlficos promovidos por las ciencias duras para promover la eficiencia en la 

educación, como respuesta a las exigencias de la modernidad: 

"La certeza cientlfica, Ja certeza basada en princ1p1os probados de 

aplicabilidad generalizada, esta siendo sustituida por la certeza situada, la 

certeza de que, en cuanto colectividad, los profesores y otras personas 

pueden extraer información importante de la puesta en común de su 

conocimiento practico del contexto inmediato y de los problemas que plantea." 

(Hargreaves, 1999, p. 87). 

Fueron asimismo, estos principios de aplicabilidad generalizada, a los que alude 

Hargreaves, que constituyeron los referentes epistemológicos en su formación 

profesional, los que para la académica no cobraron sentido por no ser subjetivamente 

significativos "el co11d11clis1110 yo n1111ca lo z•il•í", de los que nos da cuenta en su siguiente 

relato: 

... fue muy dificil la carrera de psicologla, en el sentido que yo encontrara asl, 
no, no encontraba por dónde, no?, y también muy desligada de mi, pues el 
conductismo yo nunca lo vivl, [ ... ] ni el conductismo aplicado, o sea, nunca lo 
vivl, y entonces luego fuimos a dar clases, entonces en un ambiente, o sea, 
que me ful creando asl en un ambiente muy de torre, de universidad la 
psicologla asl, no?. (EBF61100, p. 7) 

El criterio de experiencia resulta ser un requisito indispensable para acercarse al 

conocimiento, que la académica lo encara a través de un proceso inductivo-deductivo. 

pues con base en su experiencia nos comenta "lo i•il•í sin eliq11elas, si11 co11ct'plos, pero ya 
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que lo Iiiví ... entonces yn te pones 11 leer", en la que presta mayor importancia y prioridad al 

conocimiento emplrico a partir de Ja relación prácticamente intrínseca con el propio 

objeto de conocimiento "111111/iznndo /ns mri11/1/es no lo resueh•cs, si lie11es /11 I•ive11ci11, yn 

¡nll'des tener el co11oci111iento", como lo detalla a continuación: 

... si tienes la vivencia, ya puedes tener el conocimiento, si tienes el 
conocimiento sólo, yo digo que no, pero no primero tener uno y luego la otra, si 
me dieran a escoger, primero la vivencia, yo tuve primero la vivencia de grupo 
y luego dije - y esto? - no sabia ni quién era, a pesar de que yo era psicólogo 
- y esto de dónde salió? - lo vivl sin etiquetas. sin conceptos. pero ya que lo 
vivl dije - hay esto me gusta - entonces ya te pones a leer J ... ] cuando veo 
aqu/ las investigaciones que hacen en la UICCSE, por ejemplo, hacen la 
investigación, y ellos creen que nada más lo que ellos hacen es válido, 
analizando las variables no lo resuelves, cuando uno enfrenta una persona 
anoréxica, tienes que luchar con ella porque es algo muy grave, que lo puede 
matar y puede salir un resultado exitoso o no, pero que vas a ir aprendiendo 
con él, como que no puedes de antemano - haber. yo te voy analizar como 
objeto de estudio - si no que ahora, - te llega a pasar, es que eso viv/, ahora 
es como - voy a verte como persona - bueno después de ah/, descubr/ el 
humanismo y todas esas cosas. entonces ya no me interesa yo siento as/ 
como cientificismo del anoréxico como un objeto de estudio, lo pongo en la 
mesa y lo disecciono, y ahora yo he visto esto con el dolor ah/, entonces ahora 
ya lo ves como una persona y te metes en la lucha con él, y te va a desgastar 
y todo eso, y él te va a enseñar muchas cosas y te va a reformular. o sea, y 
esto es un proceso vivo, entonces ya no es as/ como la mesa que pones a un 
cuerpo y lo diseccionas y me pongo a leer y conozco todas las variables, yo 
ahora no, lo vivo con él y me meto y me va a tumbar (EBF61100, pp. 9-10) 

Sus concepciones nos permiten identificar su identidad epistemológica en una doble 

matriz, que sin ser dialéctica, plantea la convergencia de dos esencias en un acto de 

conocimiento, el sujeto y objeto de conocimiento suponen su existencia recíproca 

(Noriega y Gutiérrez, 1995), relación que podemos apreciar en su expresión "e11/011ces 

a/lom yn lo ves como 111111 pcrso1111 y le me/es e11 la /11ch11 co11 d, y lema desgastar y lodo eso, y él 

/1• l'tl 11e11sel111r11111c/111s cosas y le 1•a 11 refor11111/11r". 

El objeto de conocimiento (el cliente), desde el paradigma humanista con el que se 

identifica Ja académica, es un sujeto cognoscente cuya actividad es un acontecimiento 

subjetivo, de acuerdo a su realidad personal; el sujeto de conocimiento (el terapeuta) 
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opera solamente para aprehender la realidad personal del objeto de conocimiento, en 

donde Ja "empalia", es el eje de operacionalización en la relación terapéutica.50 

Esta relación epistemológica que establece con el objeto de conocimiento, la confirma 

en su concepción sobre el objeto de estudio de la psicologla y en la forma en que 

considera se debe acercar a su conocimiento: 

... yo siento que la psicologla estudia al ser humano, bueno básicamente 
estarla influenciado por el humanismo, o sea, mi visión, ahora lo del ser 
humano, y como una parte que tiene un cuerpo, para otros psicólogos no nos 
acordamos que las personas tienen un cuerpo, la flsica, la parte flsica, pero a 
mi también desde el humanismo la parte espiritual, no nada más como 
producto, ni como la conducta, para mi serla asl como la toma de conciencia 
del ser humano, como el único que puede tomar conciencia de dónde está y 
quién es. (EBF61100, p. 10) 

La derivación del enfoque fenomenológico de la aproximación humanista, se aprecia 

muy claramente en el discurso de la entrevistada, en donde nos aclara que "el ser 

li1111111110': como objeto de estudio de la psicología es "l'I 1í11ico q11c puede tomar co11cii•11ci11 

de dó11de estd y q11ii;11 es". Para el humanismo, el ser humano es un agente libre, capaz de 

elegir su propio destino, capaz de establecer sus propias metas y responsable de sus 

propias elecciones. 51 

Su concepción epistemológica sobre el conocimiento "científico", que lo considera como 

algo discutible y relativo, la encontramos en coherencia con muchas de sus actitudes 

metodológicas hacia sus alumnos, en su pensamiento pedagógico y en la forma en que 

concibe a la educación, en Ja que centra especialmente su atención en el alumno. 

~0 En el programa que imparte la académica se puede observar la proximidad y consistencia con estos planteamiento. 
Por ejemplo, en el objetivo general se especifica: .. El modelo teórico que ha suslcntado el trabajo es el enfoque 
hunrnnisla de Carl Rogcrs. Dentro de dicho modelo el énfasis en la intervención terapéutica va dirigido a la 
fonnación de facililadorcs que sean capaces de establecer relaciones de apoyo para personas que presentan 
determinada problemática. Estos facilitadorcs tendrán una actitud cmpática. auténtica y de respeto incondicional 
hacia los usuarios". Cfr. 11Qgrama de Psicologfa Anlicada Laboratorio VI. UNAM·Campus lztacala, p. 1. Tanto la 
hihliogrnfla corno las prácticns contempladas retonmn literaturn relacionada a la terapia gestállica y el enfoque 
centrndo en la persona de Carl Rogers. 
~ 1 P•1rn la fenornennlngia, las personas se conducen a través de sus propias percepciones subjetivas y, en esencia 
responden no a un ambiente objetivo, sino al ambiente tal y como lo perciben y lo comprenden. De aquf su carácter 
hermenéutico en el proceso de la investigación. 

---------·-----·--
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Podemos apreciar en su discurso nuevamente su concepción de reciprocidad para 

acercarse al conocimiento, pero ahora referido al acto educativo, en el que el alumno y 

el profesor son copartlcipes en el enseñar y el aprender: 

... bueno, en primer lugar yo creo que enseñar es como descubrir juntos 
nuevas cosas, no?, pero yo tengo mucho la idea como de Sócrates que todo 
es recordar, por eso ya no me preocupo tanto por el enciclopedismo, porque a 
mi antes me dio mucho el enciclopedismo, también se los puse a ellos, porque 
pobrecitos en lo que está uno, asl como - lee, lee y trae -, no'. no. y ahora 
como que cambié de paradigma y ahora no es tan/o leer sino como la 
sabidurla, y la sabidurla es que lu te das cuenta, o sea, que tu tienes 
conocimiento, no?, pero, por e¡emplo, decir algo que a veces ellos no quieren 
escribir algo, que ellos piensan hasta que encuentran uno que lo diga, 
entonces lo ponen, no?, por ejemplo, cuando están haciendo la tesis, no se 
animan a poner lo que piensan, si, entonces, dicen una idea y - a ver, quién lo 
habrá dicho - entonces se la fusilan, entonces ahora, lo que yo estoy tratando 
de generar espacios, o sea, la educación que fuera esos espacios donde te 
des cuenta que tú conoces mucho, o sea, que por ejemplo, si te vienen a decir 
muchas cosas de la psicologla pero la psicologla se vive, o sea, tu has vivido 
todo y tienes una visión, entonces, si aválale con los otros pero primero entra 
en contacto, entonces es mucho influenciado por el humanismo, no?, 
funcionar como facil1lador, pues uno ha probado de muchas cosas, no?, tu 
sabes [ ... ) la única forma de aprender, para mi es enseñar, o sea, ya no me 
gusta, ya no me gusta estar pasiva escuchando, no, no a mi eso no me late y 
lo evito. no?, en lo posible, aunque a veces uno tiene que hacerlo, pero yo 
aprendo, mucho mas cuando uno está explicándoles y también a eso me ha 
ayudado el enfoque humanista, no?, tratar de que ellos aprendan, no de que 
yo hable, pero entre que vas estructurando la situación, no?, si yo quiero leer 
un libro se que para aprenderlo bien, sé que enseñándolo es la me¡or forma . 
(E8F61100, pp 15-16) 

Desde su concepción pedagógica, nos revela y nos confirma su adscripción a los 

presupuestos humanistas aplicados a la educación, en los que la experiencia de 

enseñar implica para el docente situarse como aprendiz, o incluirse y participar en la 

experiencia de aprendizaje "In 1í11ica forma d1• aprender, ¡mm mi es <'lls1•iinr ... yo nprl'lldo, 

m11c/10 más c11n11do 11110 está cxplicá11dolcs", por lo que considera que la enseñanza 

demanda una convergencia o una relación de influencia reciproca interpersonal entre el 

alumno y el maestro "yo creo q11c e11sc1inr es como desc11/lrir j1111tos 111iems cosas", y asume 

que su función docente es crear las condiciones para facilitar y liberar las capacidades 

potenciales de aprendizaje de los alumnos "/miar de q11c ellos r1prmdr111, 110 de que yo 

ha/lle", representación que nos devela la importancia que atribuye al aprendizaje más 

que al perfeccionamiento de la enseñanza, que connota una visión no directiva de la 
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educación y una mayor preocupación por generar condiciones favorables en donde el 

enseñar es precisamente permitir que se aprenda. 

En estas situaciones de enseñanza/aprendizaje, la académica pone más énfasis en el 

alumno y se coloca como un componente más del grupo, y le corresponde facilitar el 

aprendizaje de manera indirecta, pues parte de que ambos tienen conocimientos y 

experiencias que se ponen en juego en la acción educativa "lo que yo estoy trnt1111do de 

generar espacios, o sen, la educnció11 que friera esos espacios donde le des cuenta que ltí conoces 

muclw", por lo que concede mayor valor al conocimiento o experiencia personal que al 

que se transmite en los libros "ya 110 me preocupo 1111110 por el e11ciclo¡iedis1110" o al que se 

obtiene de manera informal y del que cada quien se va apropiando "altom 110 es tanto leer 

sino como In sabiduría, y la sabiduría es que tu le das cuenta, o sea, que tu tienes co11oci111ie11to", 

conocimientos que considera como contenidos propios de la psicologla, que desde su 

perspectiva, se conquistan por la experiencia o vivencia en la realidad social "la 

psicología se 11ii•e, o sea, tu Itas vi1•ido todo y tienes 1111a 1•isió11". 

Al situarse como facilitadora del aprendizaje, la académica se presenta a sí misma 

como un recurso flexible para ser utilizado por el grupo y promueve un clima de 

confianza en el aula, actitud que asume ante la enseñanza y nos descubre en su 

siguiente narración: 

Yo entiendo el aprendizaje mucho que formen sus propios esquemas, por eso 
que lean y que traten de verlo, siento como que tenemos dos idiomas, que a 
veces yo como maestro me puedo lanzar un rollo a mi nivel, yo lo vivl, no?, 
pues una vez ah! en Filosofla, llegó una maestra nos dio la clase de lógica y 
luego llegó la otra y nos dijo - qué vieron? - y nadie le puedo decir, o sea, yo 
nunca quisiera que eso pasara. entonces a mi gusta mucho funcionar como 
facilitadora, o sea, no pararme y lucirme de que yo sé mucho, porque eso es 
para mi ego nada más, eso no sirve de mucho. no?, entonces, es más bien -
cómo estás tu? - y mucho trabajar autoestima, yo me doy cuenta quien anda, 
esas que les da miedo y para mi es fomentar a que ellas hablen y que se den 
cuenta. y también bajarle a esos que agreden, muchas veces se agreden, ... 
entonces eso serla mucho lo que me interesaría a mi (EBF61100, pp. 20-21) 

Podemos estimar, de acuerdo a sus argumentos, que rechaza una postura autoritaria y 

egocéntrica, por lo que intenta ser genuina y auténtica ante sus alumnos "a mi gusta 

11111c/10 fi111cio11ar como jncilitadom, o sea, 110 pararme y lucirme de que yo sé muclto, porque eso 
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es pam 111i ego nada más, eso 110 silve de 11111cho" que denota nuevamente una actitud de no 

directividad en el aprendizaje, y promueve que sean ellos mismos los que se acerquen 

a los temas, a los contenidos o a los conceptos, que supone una actividad autoiniciada 

e individual ante el aprendizaje "yo eulie11do el 11pre11dizaje muc/10 que for111e11 sus propios 

esquemas, por eso q11e lean y que tm/c11 de z•er/o", y se interesa por ser sensible ante las 

percepciones y sentimientos de sus alumnos a partir de una comprensión empática "yo 

111e doy C11C11ta quien a11dn, esas que les da miedo y pnm 111í es fommlar n que el/ns lmbli•11 y quc• se 

den c11c11tn", a la vez que intenta eliminar los contextos amenzantes que pueden existir 

alrededor de ellos "y /n111/1ié11 bajarle a esos que agreden, 11111clms 1•cces se ngrerle11". De esta 

manera, evita las condiciones que implican un cambio en la organización del 

autoconcepto de los alumnos, y se interesa más bien por generar un clima de 

compañerismo y de respeto en el aula y suscitar aquellas condiciones que mejoren la 

imagen que tienen sobre si mismos que potencia y facilita el aprendizaje "y 11111c/10 

lmbajar n11/oesli111n". 

La planeación de sus programas denotan asimismo en la académica una apropiación 

muy cercana a los componentes pedagógicos de la escuela humanista de la educación, 

ya que no parte de programas rigidos y comunes entre los docentes "yo voy 

de/ermi11n11do, yo los elaboro, so11 míos", e invierte más bien tiempo en pensar cómo reunir 

todos los recursos disponibles "a mi 111c g11s(11 m11clw p/a11enrlo, eso si, y 111e //ez•o basln11/e 

licml'o 1111/es", que permitan a sus alumnos un aprendizaje vivencia! acorde con sus 

intereses y necesidades, como nos detalla a continuación: 

... a mi me gusta mucho planearlo, eso si, y me llevo bastante tiempo antes. 
nunca me ha gustado improvisar, me molesta improvisar, yo voy 
determinando, yo los elaboro, son míos. tomo los temas. por ejemplo, que en 
educativa, no?. que se ven en Desarrollo Humano, pero yo lo estructuro. Yo 
leo antes los artículos y hago prácticas para ellos, porque me importa mucho, 
entonces yo por ejemplo, leo, veo los artículos que hay. no?, veo el tema [ .. J 
entonces me voy a la biblioteca y busco los materiales pero me fijo que estén 
bien, escojo para que ellos los fotocopien; pero luego yo hago prácticas, o sea. 
a mi me gusta mucho que les queden bien claros los conceptos. que sepan 
sacar esquemas, que sepan sacar relaciones entre los conceptos. entonces yo 
elaboro prácticas de cada artículo, haz de cuenta. por e1emplo, ya yo tengo el 
texto, entonces empiezo, lo leo y digo haber. en una práctica - define el 
concepto tal, define el concepto tal. define -, o les hago preguntas así como de 
relación o lo que me cuesta más trabajo y que siempre es comprensión de 
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lectura. Yo al inicio les doy todo el material y todas las prácticas, a veces si no 
me da tiempo. y les pongo eso, - cuál es et esquema, cuáles son los 
principales conceptos - pero no me gusta, me gusta más sobre todo me gusta 
mucho partir de su experiencia, entonces ahl en la práctica vienen preguntas 
de ellos y les ayuda al menos para sensibilizarlos, porque eso yo he visto, a mi 
me gusta ahora eso. no? que la práctica y la teorla sirvan para sensibilizarlos. 
para que vayan a algún espacio y que vean que la psicologla sirve para algo, 
que en ellos les mueven las cosas de tal manera que vean su aplicación. 
También cada semestre siempre, yo tengo una base de datos, o sea, después 
de que yo empecé esto me di cuenta que hay muchos lugares donde se puede 
recibir apoyo psicológico, también me di cuenta. a través de los talleres, que 
hay muchos que estudian, estudiamos psicologla, es porque tenemos una 
bronca, hay cosas muy feas que me he encontrado, con decirte que yo tengo 
diez alumnos nada más en cada taller y no falta en que uno o dos han sido 
violados, que son experiencias muy graves. no?, por algo están aqul, entonces 
yo siento que no se puede uno quedar asl, entonces a partir de un tiempo hice 
una base de datos de lugares donde ellos pueden recibir apoyo psicológico. 
Entonces siempre los mando a que hagan una investigación, y no es gratuito 
donde van, por ejemplo, también hay mucha anorexia, o sea, yo he visto 
muchos alumnos anoréxicos, entonces dónde crees que van a hacer su 
práctica, pues mlnimo pues van y ya ven. y te das cuenta de dónde van, o a la 
drogadicción que también está, te das cuenta, entonces van ahl, pero mlnimo, 
yo tengo la idea de que pueden tomar terapia, tomar apoyo[ ... ] porque yo si no 
estoy casada con que vayan con uno. que vayan con quien quieran [ ... ] En una 
de las prácticas es que vayan e investiguen, ellos elijan un lugar y luego vayan 
a investigar [ ... ] esa la meto de cajón, y luego ya las otras de los materiales, 
porque en tos materiales trato de que hablen de ellos, o sea. que hablen 
también de ellos. de lo que les ocurre, pues si. luego les mueve cosas. 
entonces aprovecho decirles, - bueno y qué es de ustedes? .... bueno los que 
quieran, no?, si no quieres, tampoco - (EBF61100, pp. 16-19) 

Podemos ver cómo planea sus cursos con base en situaciones que tengan sentido para 

sus alumnos, en las que se enfrenten a problemas que les "pertenezcan", que no les 

sean ajenos y que cobren significado para ellos "Yo leo a111<•s los arlírnlos y hago prácticas 

para ellos ... me gusta 11111c/10 par/ir di' su expcri<'llci11, e11/011ct's ahí e11 la práctica 11i<'llL'll 

prcg1111/ns de ellos y les ayuda al 111e11os ¡mm se11si/Jilizarlos". Además, construye escenarios 

en los que Ja teorla y los contenidos del programa, a los que da importancia, se asocien 

con situaciones y problemas reales por los que adquieran conciencia "que les q11ede11 /1ic11 

claros los co11ceptos, que sepa11 sacar esquemas [ ... ] que In práctica y la teoría sin•1111 ¡mm 

se11sibilizarlos", y los confronta con problemas que en el futuro serán reales para ellos 

"para que vaya11 a nlgií11 espacio y que vean que In psicología sin•e ¡mm algo, que en ellos les 

1111u•11e11 /11s cosas de In/ 1111111em que r•em1 su nplicnció11''. 
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En la estructuración de sus cursos podemos notar una apropiación muy estrecha de los 

preceptos humanistas, pues no solo procura o alienta a los alumnos para que expongan 

sus propios problemas "porque e11 los mnlerinles /mio de que Jmblc11 de ellos, o sen, que lm/111'11 

/t1111/1ié11 de ellos, de lo que les ocurre, pues si, luego fes mue¡ie cosns, e11/011ces nprm>ec/10 decirles, 

- l111mo y qué es de ustedes?", sino que contempla información complementaria a los 

contenidos de sus cursos con los que brinda apoyo y asesorla sobre sus condiciones y 

problemáticas personales "hice 111w /Jnsc de dnlos de lugares do11de ellos puede11 recibir 11poyo 

¡1sicofógico", condiciones que denotan una preocupación auténtica y genuina por sus 

alumnos, al poner a disposición de ellos sus conocimientos y experiencia que 

adicionalmente, constituyen situaciones que promueven el aprendizaje significativo que 

se logra cuando el estudiante percibe los temas de estudio como importantes para sus 

mismas necesidades y objetivos. 

Otra caracterlstica de sus cursos que revela su forma humanista de acercarse al 

conocimiento, es la solicitud de trabajos de investigación en escenarios reales, con 

libertad de elección y de interés para sus alumnos "E11 1111n de /ns prñclicns es que my1111 e 

im•esligue11, ellos elij1111 u11 fugar y luego 1•11y1111 a im>eslignr ... esa In meto de cnjó11", estrategia 

que propicia el aprendizaje autoiniciado, vivencia! y por descubrimiento, a la vez que 

promueve actitudes de búsqueda e indagación. 

EL variado conjunto de recursos que posibiliten el aprendizaje que caracteriza la 

programación de sus cursos. en los que también considera las exigencias del programa 

curricular y compromete a los alumnos a realizar una serie de actividades para lograrlos, 

pero en un clima de apertura y de respeto, lo describe con detalle al explicarnos cómo 

interviene en el aula: 

... en leerla. pues llego, como ya les di antes las prácticas. lo primero que 
hago me siento y les reviso su práctica, nada más se las pido y les pongo que 
entregaron, porque no puedo leerlas. luego, que ahl es la prueba de fuego, 
pues si quieren se quedan si no se van, porque ya tienen la participación, pero 
fuego fes hago también examen porque luego s1 se iban, y si les hago examen. 
o sea, cada mes como que les hago un examen. que pueden sacar su material 
porque a mi no me importa que memoricen, pero que si tengan conceptos, 
entonces ya llegamos. y luego vamos viendo las preguntas, que nos sentamos 
en circulo, porque a mi me funciona mucho sentarme en circulo, asl quiero 
que también unos se queden, no quieren estar. porque hay unos que no 
quieren, que no les gusta pues que se vayan. o sea. muchos pueden estudiar 
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por su casa, no?, que se queden los que quieren, entonces ya empezamos a 
ver - qué contestaste la primera? - y ya, se va uno platicando. Yo he probado 
muchas cosa, no?, por eso de que expongan mmhh!!!, no me gusta, o sea, 
porque aquel está hablando y por acá todos acá, entonces asl como ay!!, no, y 
yo también creo que uno como docente tienes una responsabilidad y también 
asl que llegues y ver que exponga el otro, porque al menos yo le he vivido asi, 
o sea, como maestro, no?, tener maestros que verdaderamente se metan al 
tema, si tenemos al menos unos años, no?, yo se que hay alumnos que me 
barren, rebasan, no?, porque lo veo, hay unos magnlficos pero hay otros que 
no, entonces asl llegamos y ya lo vamos comentando y entonces a mi me 
gusta mucho porque entonces las participaciones son espontáneas, son 
porque quieren comentar y no porque uno les va a poner, eso no me gusta [ ... ] 
En práctica, las mismas prácticas hago, pero ahora ya es directo a lo que es la 
experiencia vivencia!. Un tiempo estuvimos yendo a trabajar a una casa hogar, 
yo creo que es muy importante también que en la práctica se sientan útiles y 
tenga un sentido, entonces primero les doy el taller, un taller de 
sensibilización, eso que tengo yo la idea de que si no lo viviste no lo puedes 
dar, y luego les doy el taller, hablan de sus experiencia, desde el enfoque 
humanista, es puro humanismo, no?, de sus emociones, mi idea es como 
darles herramientas, o sea, que ubiquen cuando están tristes, cuando tienen 
una depresión, que tengan algunas herramientas, a mi me gustarla que ellos 
las usaran, si no al menos que lo conozcan, autoestima trabajo mucho, 
entonces es a través de lecturas y experiencias [ .. ] Ahora los estoy llevando a 
lugares donde ellos les inlerese y me ha dado mucho mejor resultado que 
llevarlos todos a algo, a una idea mla, cada quien escoge su proyeclo y los 
voy como monitoreando, yo los monitoreo y me traen sus programas y eso me 
ha dado mejor resultado. Por ejemplo ahora, una se fue APAC a trabajar con 
padres, y entonces hacen cosas muy buenas, ellos mismos tienen que lograr 
et espacio y negociar, eso también les sirve mucho más porque, por ejemplo, 
que están temblando - es que yo nunca habia ido a ayudar ·, - pues ahora 
tienes que ir-, y menos paternal1smo, maternaflsmo mio, no? y de llevarlos a 
algo que yo creo, no?, ellos creen, entonces - ahora ve y ofrece tus servicios, 
aqul ya te di, ahora tu qué ofreces, cómo lo ofreces?. Pueden ir como se 
acomoden, es que va de acuerdo a las necesidades, como a los niveles de 
desarrollo, los que se agarran en equipo son los que van con miedo, tampoco 
hay que forzarlos, no?, pero hay otros que individual, Ó sea que ya se van y 
luego ya encuentran trabajo ahi, estoy muy contenta por eso (E8F61100, 
pp. 19-20; 22-24) 

Si bien la académica encamina sus esfuerzos didácticos a lograr actividades 

autodirigidas, de autoaprendizaje y creativas, también establece un sistema de control 

académico en el que señala ciertos criterios que deben cumplir sus estudiantes con 

obligatoriedad y responsabilidad y que implican actitudes de compromiso de su parte, 

sistema con el suponemos contrarresta un contexto educativo de no directividad que la 

libera de la posible ansiedad que le producir!a no cumplir con sus metas "(e11 In teoría) 

les rc1•iso s11 práctica ... cada mes como q11e les hago 1111 1•.m111c11, q11e p11edc11 sacar s11 111nlerinl 

l'orq11c a mi 110 me importa que 111e111orice11, prro q11c si te11gn11 co11ccplos ... (e11 la práctica) 
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primero les doy d taller, un taller de sensibilización, ... cada quien escoge su proyecto y los voy 

como mo11itorea11do, yo los monitoreo y me traen sus /1Yogmmas". 

Sin embargo, asume una actitud humanista y de respeto hacia sus alumnos al generar 

un ambiente de libertad y propiciar mayor autonomía en los alumnos "altí es la prueba de 

f11ego, pues si quieren se quedan si no se llllll / ... ] porque ltay 1111os que 110 quieren, q11e no les 

g11sta pues q11e se vayan, o sea, mucltos pueden estudiar por s11 casa, 110?, que se queden los que 

q11iere11", al mismo tiempo libera las presiones que puedan obstaculizar el proceso 

educativo "las participaciones son espontáneas, son porq11e q11iere11 comentar" y da apertura e 

importancia a la expresión de sus sentimientos y pone énfasis a sus cambios afectivos 

y actitudinales "lmblan de s11s experiencia, ... de s11s e111ocio11es ... q11e ul1iq11en cumulo están 

tristes, cuando tienen una depresión, ... a11toesli111a tmlmjo 11111clto". De esta manera, da 

importancia al crecimiento personal de sus estudiantes e induce aprendizajes de los 

contenidos vinculando los aspectos cognitivos y vivenciales o experienciales que 

contribuyan a desarrollar sus potencialidades "q11e te11ga11 11/g1111as lterm111ie11tas, a mi me 

gustaría que ellos las usara11, si 110 11/ 111mos que la co11o::rn11", por lo que promueve la 

comunicación tanto de los contenidos escolares como de los afectivos. 

Intenta, del mismo modo, crear un clima de investigación y de solución de problemas a 

través de la elaboración de proyectos de intervención en instituciones donde puedan 

prestar un servicio y en las que los estudiantes además tengan oportunidad de tener la 

experiencia y "vivan" de cerca lo que la psicologla puede aportar "yo ow q11e es muy 

i111port1111te también que e11 la prártim se sie11t11n IÍtiles y te11g11 1111 s1•11tida", y conjuntamente 

concibe que son espacios de actuación profesional en los que ponen en práctica los 

aspectos conceptuales y actitudinales que espera alcanzar en sus programas "ellos 

111is111os tie11e11 que lograre/ espacio y 11egoci11r, eso ta111t1ié11 les sin•e 11111c/10 más". 

Todas estas condiciones que la académica contempla y promueve en la actividad 

educativa fundamentan su apropiación de los supuestos de la aproximación humanista, 

perspectiva que señala que el aprendizaje significativo se logra principalmente 

mediante la práctica y toma en cuenta las potencialidades, intereses y necesidades de 

los estudiantes y da lugar a su creatividad y autoderteminación. Este aprendizaje 

significativo les permite lograr nuevos aprendizajes valiosos en situaciones futuras, 
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presupuesto que la académica retoma y confirma al observar los logros de sus alumnos 

"luego y11 e11c11e11tm11 trabajo 11/ií, estoy muy co11tc11la por eso". 

No obstante, la forma de apreciar los logros de sus estudiantes y los criterios que 

emplea para ello denotan una actitud más directiva hacia la evaluación, que contrasta 

con lo que propone la perspectiva humanista, pues ésta plantea una participación más 

activa de los estudiantes en la valoración de sus propios aprendizajes; esta divergencia 

podemos observarla en su siguiente narración: 

(en los cursos teóricos) hago examen, además de las participaciones y luego, 
para cuando van con su examen, res hago un esquema de los temas y ellos 
antes del examen, me tienen que llevar a máquina desarrollados los 
esquemas, entonces ya veo asl cómo están sintetizando la información, pero a 
veces trato asl como problemas, por ejemplo, el otro dla me gustó uno que res 
lleve, que estábamos viendo el enfoque humanista. y les puse un caso . y 
haber - esta persona llega y cómo le harlas tú? - o sea, que lo apliquen, eso 
si que definan conceptos. Cada mes se los pongo, bueno a veces antes, 
porque te vas dando cuenta y tu vas como en el camino. te das cuenta de que 
hay veces de que se fusilan las cosas, por eso ahora un examen individual . 
lo que te digo es en teorla. en práctica es diferente. bueno es parecido, 
también les hago prácticas [ .. ] con mi obsesión, dando su participación diaria, 
o sea su práctica que tienen que ir entregando, desde que están en el taller y 
cuando les toca el dla del proyecto, tienen que traer su objetivo y todo su 
proyecto, asl les voy poniendo su calificación, y luego la calidad también ahl la 
evalúo, la calidad de donde fueron y el trabajo que hicieron y pues su 
asistencia que es con su práctica. (E8F61100, pp 21, 24-25) 

Su postura más directiva ante la evaluación la podemos apreciar en su aplicación de 

juicios evaluativos basados predominantemente en criterios objetivos, que sin ser 

acordados, sugeridos o "negociados" con los alumnos, resultan ser criterios externos a 

ellos "hago ex11111l'11 ... me tic11l'11 q11l' l/e1•11r 11 111áq11i11n dt'sarrollndos los esquemas, qul' d1'fi11a11 

co11ceptos ... Sii pnrtici¡mció11 diaria, su práctica qul' tit·11:11 que ir e11trl'gt1111fo ... su objetim y todo 

s11 proyecto", ponderaciones en las que impera la valoración de los aprendizajes como 

productos de trabajo y dejan fuera la autoevalucación y autocritica de los estudiantes. 

Esta preocupación u "obsl'sió11" por una evaluación más sistemática e instrumental del 

proceso educativo que nos explicita la académica, pensamos que proviene de la 

necesidad de cumplir con los requisitos institucionales escolares que exige a los 

profesores otorguen notas y calificaciones para certificar conocimientos adquiridos, a la 

vez que le da seguridad en el cumplimiento de sus compromisos y responsabilidades 

TESTS CON 
t.ffiLLA DE ORIGEN 

250 



que ella misma asume, en reciprocidad a las condiciones académicas que establece 

para promover compromiso y responsabilidad en sus estudiantes. 

Pese a esto, en sus prácticas evaluativas todavía rescata el proceso endógeno del 

aprendizaje, con lo que compensa los criterios externos y objetivos que emplea; esta 

importancia que da al proceso interno del aprendizaje la devela al interrogársele sobre 

el significado que le asigna a la evaluación y a la utilidad que le atribuye: 

(tiene importancia la evaluación?) si. sabes por qué?, por ejemplo, ese 
examen que les hago, a mi me gusta mucho porque es una hora y media que 
se sientan y en silencio se ponen a pensar, entonces para mi ya que hicieron 
eso, ya es muy bueno!, y luego los veo, me da mucho gusto cuando - ay!, si le 
entendl, y este tema me gusta - o me fascina que empiezan a hablar y a decir 
los términos, y empiezan a usarlos, y yo fascinada. eso me encanta, entonces 
quiere decir que ellos se están apropiando, de todo eso, aunque me gustarla 
que no se fueran con la finta del numero, no?, pero a muchos les importa 
mucho. (cómo usas los resultados de la evaluación?) Para mi es más bien 
como Indices de correlación, o sea, porque tu ves ahl con ellos, que algunos le 
están entendiendo bien, pero a veces me llevo sorpresas. porque cuando 
estás leyendo lo que ellos contestaron. ves que otros que no hablaban están 
entendiendo mejor, pero también veo gente que esta viviendo a costillas de 
otros y tu te das cuenta ahl, no?, por eso no me gustan los trabajos en 
equipo, si porque aqul se genera mucho eso. las glosas tampoco les dejo, o 
sea, nunca le he encontrado sentido a que escriban algo y yo lo tire y todos 
escriban lo mismo. no, ahora. meJOr les deJO un esquema antes del examen, 
que son como los temas que vamos a tratar y que lo desarrollen y que me lo 
pongan atrás de su examen. entonces veo la guia y veo su examen, entonces 
veo el examen y me doy cuenta que si nada más están copiando textualmente 
y no están pe,nsando, eso es muy importante, y eso se los hago ver, por 
ejemplo, asl, haber - ya leiste la respuesta y tu que entiendes. expllcame en 
tus palabras - y ademas eso es muy bonito porque uno entra en su mundo de 
ellos. quiera que no, ya soy de otra generación, no?, (E8F61100, pp. 21- 22) 

Podemos notar, que si bien aplica exámenes para comprobar conocimientos, también 

presta atención al aspecto cognitivo implicado en la actividad de aprendizaje, al 

considerar que el examen es una situación en la que se pone en juego una capacidad 

de discernimiento "se po11e11 11 pensar" y la oportunidad para que los estudiantes 

expresen los significados construidos subjetivamente durante el proceso educativo 

"1•11/011c<'s r¡11i<·n· decir, r¡11e ellos s1• es/á11111'ropi1111do dt' /orlo <'so". Adicionalmente, considera 

que la evaluación le permite tener un acercamiento más válido al desempeño individual 

de sus estudiantes pues considera los resultados de ésta "como í11dias d<' corr1'111ció11", 
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que muestra su inquietud por la búsqueda de reciprocidad o correspondencia entre lo 

que emplricamente puede observar y lo que subjetivamente ocurre con el aprendizaje, 

condición que le preocupa y revela al explicarnos "l'es que algunos le estd11 <'llle11die11do 

bie11, pero a 1•cccs me llevo sorpresas porq11e c11111uio estás leyendo lo que ellos co11/cslnro11, 1•cs que 

otros que 110 lznblnbnn, están e11tc11die11do mejor". 

Al mismo tiempo, nos confirma su actitud ante el seguimiento, valoración y respeto por 

la individualidad del aprendizaje, al tomar en cuenta que el desarrollo de cada 

estudiante no debe fomentarse si éste va en detrimento de otro estudiante "ta111/1ié111•eo 

gente que está viviendo n costillas de otros ... y t11 te das c11c11tn nhí, 110?, por eso 110 me gusta11 los 

trabajos c11 eq11ipo". 

Estas últimas apreciaciones y concepciones ante la evaluación de los aprendizajes que 

la académica nos expone, aunque contrastan con sus prácticas para asignar una 

calificación, concuerdan en lo esencial con el planteamiento humanista de Ja educación, 

pues considera Ja independencia, iniciativa y responsabilidad en el trabajo de cada 

estudiante, y supone que cuando éste participa comprometidamente se facilita el 

proceso de aprendizaje. 

Podemos recapitular, que en todo el discurso de la académica es evidente el valor que 

da a los principios humanistas aplicados a la educación, derivados de las corrientes 

filosóficas existencialistas y fenomenológicas que se han preocupado por entender la 

naturaleza y la existencia humana. Su representación didáctica de no directividad, en 

que atribuye un rol al profesor preponderantemente como proveedor de experiencias 

para Ja apropiación de saberes y el autoconocimiento de Jos estudiantes, cuyos 

fundamentos se encuentran en las concepciones psicoterapéuticas de Carls Rogers, 

constit•1yen el núcleo capital de sus presupuestos y práctica pedagógica. 

Independientemente de Jos escenarios en Jos que se apliquen los principios humanistas, 

ya sea el de la investigación, Ja terapia o Ja educación, tienen como hipótesis central que 

el espacio fenoménico es el mundo privado del individuo, el mundo de su experiencia, de 

sus percepciones y sus interpretaciones. En este sentido, la percepción o cualquier 

actividad cognoscente externa o interna que realizan Jos individuos es, ante todo, un 
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acontecimiento subjetivo de acuerdo con su realidad personal, y que antes de cualquier 

labor cognitiva sobre lo exterior, el ser humano toma conciencia de su realidad personal. 

Otra parte muy importante de este espacio fenoménico es su concepto de si mismo o del 

yo, que se va formando a partir de sus interacciones con el ambiente. En un ambiente 

escolar o terapéutico, la "empatfa" del profesor o el terapeuta, ayuda a mejorar el 

entendimiento propio, concibiendo a ésta como la capacidad de sumergirse en el mundo 

subjetivo de los demás, y participar de su experiencia en 11 medida en que la 

comunicación verbal y no verbal lo permitan. 

Este enfoque fenoménico e interpretativo que nos descubre la académica en todos sus 

argumentos pedagógicos y "cientificos" de la psicologia, parten de uno de los 

planteamientos fundamentales de la perspectiva rogeriana, en el que el individuo tiene la 

capacidad suficiente para manejar en forma constructiva todos los aspectos de su vida 

que potencialmente pueden ser reconocidos por la conciencia (Rogers, 1972, 1978). 

Hasta aquí, podemos resumir con base en el análisis de los discursos de las dos 

últimas académicas consideradas, que su adscripción a las aproximaciones 

constructivistas o hermenéuticas y existencialistas de la educación y de acuerdo a sus 

respectivas identidades epistemológicas de la psicología como ciencia, nos revelan una 

reconstrucción de los marcos de referencia teórico metodológicos que imperaban 

durante su formación profesional, que los denotan en. sus modos de pensar y actuar 

tanto en su práctica curricular, como en la forma en que asumen el rol docente que 

ahora desempeñan. 

Con sus diferencias, algunas de ellas suficientemente importantes, ambas perspectivas 

epistemológicas conceden mayor valor a los aspectos subjetivos del conocimiento y 

comparten una visión relativista de éste, al considerarlo como el resultado de la 

construcción de la experiencia individual y/o social. Al mismo tiempo, conciben de 

manera similar, aunque también con sus matices y divergencias, los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, en los que colocan en un lugar protagónico al estudiante. 

Es asi, y en su conjunto, que hemos intentado "desentrañar" o "desnudar" los 

elementos epistemológicos que subyacen en las prácticas discursivas de académicos 

que participan de una misma práctica curricular, elementos que implican formas de 
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pensar sobre la producción del conocimiento cientifico, y que se encuentran detrás de 

la declaración de postulados teóricos y metodológicos en torno a la organización de una 

disciplina con miras educativas para la formación de una futura práctica profesional. 

Asimismo, estos componentes epistemológicos subyacen y dan sentido a su práctica 

pedagógica en la que comunican y materializan sus juicios, decisiones y propuestas 

que denotan su afiliación o adscripción a determinada aproximación teórico­

metodológica de la psicología. 

Estas posturas epistemológicas, que de manera implícita o explicita nos develan Jos 

académicos respecto al conocimiento científico, constituyen asimismo una parte 

sustancial de sus perspectivas académico-profesionales, configuradas a Jo largo de su 

formación y experiencia. Las características de esta formación disciplinaria y de su 

experiencia académica han ido dejando un sedimento en Ja mayoría de ellos, y 

constituyen Ja base con la que ponen en acción sus saberes disciplinares y pedagógicos 

cuando ellos tienen que enseñarlos o guiar a otros sujetos. Algunos de Jos académicos 

entrevistados han reconstruido sus marcos de referencia o reorientado su 

conceptualización de Ja psicologla como ciencia y se han apropiado de otras formas de 

generar y enseñar el conocimiento disciplinar. 

No obstante, el distanciamiento entre las prescripciones formales del currículum es más 

evidente en algunas áreas, secciones o grupos de profesores, mientras que en otros, 

hay un seguimiento muy cercano de ellas, en tanto le siguen atribuyendo beneficios 

tanto científicos como pedagógicos al enfoque conductual, que los proyectan 

claramente en las formas en que conciben y realizan la enseñanza y evalúan el 

aprendizaje. 

Aún y Ja diversidad de corrientes presentes en Ja práctica curricular, el conductismo 

sigue vigente, en particular para aquellos para los que continúa representando 

certidumbre, seguridad y confianza para acercarse al conocimiento y para intervenir y 

controlar el proceso instruccional en las aulas. Sin embargo, en ninguno de sus 

testimonios hacen referencia a Ja forma en que Jos objetivos particulares de sus cursos, 

contenidos y actividades de aprendizaje se integran y relacionan con las demás áreas 

curriculares y con los objetivos terminales de Ja carrera, que evidencia la falta de 
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formación para el manejo adecuado de los saberes disciplinares en forma integral, 

como lo prevé el sistema modular del currfculum, sistema que desde sus inicios 

presentó problemas para su aplicación, por lo que impera la práctica de la transmisión 

de conocimientos segmentados, aislados y desvinculados del resto del proyecto. 

Como señalamos, la mayorfa de los académicos entrevistados pasan prácticamente sin 

proceso de ruptura, desde la experiencia receptora como alumno al comportamiento 

activo como profesor, sin que se planteen, en la mayoria de los casos, el significado 

educativo, social y epistemológico del conocimiento disciplinario que transmiten o 

hacen aprender a sus alumnos. Pasan de alumnos receptores a usuarios de los 

mismos contenidos y formas de transmitirlos con sus alumnos, como nos explica una de 

las académicas "porque 11110 C11/m aquí si11ser11111eslro y va 11110 11pre11dil'lldo so/1re /a 111arch11, 

pori¡ue /11111¡10co hay cursos especializados parn que u110 de clases" (E10F41200, p. 11). 

Podemos considerar entonces, que la experiencia con el conocimiento configura el 

arquetipo de "conocimiento valioso" y las formas de acercarse a él que como docentes 

transmiten. De aquf que sus elementos epistemológicos sobre la psicologia como 

ciencia se integran a concepciones más amplias que conforman sus creencias 

personales o teorias implfcitas sobre la educación, con evidente proyección en la 

práctica pedagógica. 

Lo anterior cobra relevancia en relación a la problemática curricular planteada, que nos 

lleva a extraer algunas consideraciones importantes: cuando abordamos la 

problemática desde las condiciones institucionales en que se despliega la práctica 

curricular, lo que encontramos es consistencia y recurrencia en las representaciones de 

sus académicos que llevan a significarla de manera muy uniforme como "caótica, 

dispersa y sin rumbo"; en cambio, cuando nos adentramos en la percepción que tienen 

sobre la psicologia como ciencia y sobre la naturaleza del conocimiento cientifico y su 

formas de obtenerlo, lo que sobresale es fa diversidad y heterogeneidad de ideas y 

representaciones entre los académicos sobre el mismo conocimiento disciplinar que se 

transmite. En consecuencia, no sólo es esta multiplicidad y disparidad de saberes 

disciplinares la que se comunica y materializa en las aulas, sino que se entrelaza y 

concurre, y condiciona en gran medida, la percepción de desorden, fragmentación y 
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disparidad de la práctica curricular en la que se participa, que conlleva no sólo la visión 

de una práctica educativa sin sentido y sin dirección, sino también la percepción de 

conflicto que tensa y obstaculiza la definición de un proyecto común de profesión que 

oriente las acciones de sus docentes. 

Podrlamos concluir, que la diversidad y pluralidad de identidades epistemológicas en un 

campo disciplinar, no solo dificulta el consenso en las formas de abordar el 

conocimiento cientifico, sobre todo cuando el objeto de estudio de éste no puede 

reducirse a las formas de tratamiento de los objetos de estudio de las llamadas ciencias 

duras, cuya naturaleza es intrínsecamente diferente, sino también dificulta el acuerdo y 

consenso en la solución de problemas cotidianos pero "encasillados" en una práctica 

curricular que se percibe como "caótica y sin remedio". 

Pero lo más importante, es que esta forma diversa de concebir a la psicología como 

ciencia y los diferentes objetos de estudio que se le asignan y maneras de abordarlos, 

se comunican o "transfieren" en una práctica educativa, que si bien son inherentes a la 

propia disciplina, éstas se materializan en las aulas sin ninguna sistematicidad que 

pudiera permitir a los alumnos apropiarse de los conocimientos disciplinares con base 

en fundamentos estructurados, organizados y detallados en un proyecto curricular 

común, que paute y norme su transmisión en las aulas, con independencia a la 

identidad epistemológica de sus académicos. 
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CAPÍTULO 4 

PERSPECTIVAS DE LOS ACADÉMICOS SOBRE EL 
CAMPO PROFESIONAL DE LA PSICOLOG(A 

Y LA FORMACIÓN PROFESIONAL 

"Cuando el nil'el profesional del yo 
se separa del nil•el personal, y cuando es/o le ocurre 

a 1111 profesional académico - quizás de las h1111u111idcules -
la incongruencia es parlicularmellle lamenlahle ". 

Bruce IVilshire. 1990. 

Como hemos analizado, los testimonios de los académicos nos develan que además de 

un panorama desregulado, disperso e incierto de la situación actual de la carrera de 

psicologla, sin que se vislumbre un proyecto curricular alternativo y consensuado para 

la formación profesional de los psicólogos, también se dispone de un "collage" de 

aproximaciones teórico metodológicas que conllevan particulares significaciones en la 

práctica pedagógica. 

Es así que la fragmentación disciplinaria y la cultura institucional en la que opera la 

práctica curricular. caracterizada por el retraimiento, aislamiento y marginación de sus 

actores, influye sus percepciones y significados sobre su quehacer docente. pero 

también sus perspectivas sobre el campo profesional de la psicología resultan ser otro 

referente importante que media y repercute en su práctica pedagógica con importantes 

consecuencias para la formación profesional. 

La conformación de la psicología con estatus y reconocimiento social como profesión, 

según exploramos en el primer capitulo, se estructuró con base en la producción de 

conocimientos y de su particular ejercicio, derivados principalmente de circunstancias 

de orden histórico. social e institucional. Sin embargo, se ha cuestionado su identidad 

social al ser caracterizada históricamente por la ambigüedad e indeterminación de su 

práctica profesional. Al mismo tiempo, el gran número de asociaciones profesionales 
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que se han consolidado, no han logrado agrupar ni representar gremialmente a los 

psicólogos profesionales y han tenido poca influencia sobre la disciplina. 1 

No obstante, por su naturaleza interdisciplinaria, su objeto de estudio y su desarrollo 

científico y profesional, y en general por su participación en tareas y escenarios que 

prácticamente se refieren a toda la realidad humana, ha sido legitimada como una 

profesión imprescindible dada su potencialidad para resolver problemas a nivel familiar, 

individual, de microgrupos y macrogrupos (Lara, 1989; Almeida, et. al, 1989). 

Con todo y dadas las caracteristicas de su desarrollo, la psicologia y sus profesionales, 

parecen haber instituido socialmente una identidad difusa, imprecisa, indiferenciada, 

incierta o vaga, a partir de la cual se le atribuyen diferentes roles, estereotipos, 

imágenes o atributos profesionales. (Lafarga, 1977; Preciado y Rojas, 1989; Ribes, 

1984; Almeida, et. al, 1989; Castaño, 1989; Lara, 1989; Herrera, 1993). 

De aqul que el propósito del capitulo es comprender las formas en que los académicos 

representan la práctica profesional de la psicologia y el significado que atribuyen a su 

identidad social, considerando las particularidades que la distinguen y que la 

constituyen como otro campo problemático por la heterogeneidad de su práctica y la 

variedad y complejidad de problemas que atiende. Resultan por lo tanto, 

representaciones o perspectivas importantes a analizar por las amplias repercusiones 

en la formación profesional y en la identidad de sus miembros. 

4.1 El campo profesional de la psicologia, su práctica e identidad social 

Una de las funciones prioritarias de las instituciones de nivel superior es la de 

conformar cuadros profesionales con las competencias necesarias para la satisfacción 

de necesidades reconocidas como de interés general pero de naturaleza especifica. En 

este sentido, la formación profesional que se promueve en el nivel superior de la 

educación comprende un conjunto de procesos sociales de preparación y conformación 

1 Al respecto, H.odrlgucz y Jurado, realizaron un estudio descriptivo que brinda un panorama de estos organismos y 
su influencia en el desarrollo de Ja disciplina y llegan a la conclusión de <Juc su poco influjo se detecta sólo en los 
cmnpos de la educación y la divulgación. V Case en "Las asociaciones profcsionulcs de p!-iicólogos en México". 
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del sujeto, referido a fines precisos para un posterior desempeño en una sociedad y en 

el ámbito laboral (Valle, 1997). 

la indagación de un campo profesional para su especificación en una propuesta 

curricular dirigida a Ja formación profesional, requiere del análisis de Jos componentes 

constitutivos que se Je asignan como propios, tanto a Jos referidos al conocimiento 

cientifico disponible de Ja disciplina que lo fundamenta como a Jos relacionados con las 

necesidades o demandas de los diversos sectores sociales - incluidos Jos laborales u 

ocupacionales - delimitados por los modelos y las dinámicas socioeconómicas y 

políticas imperantes en una sociedad particular. 

En tal sentido, la adquisición de saberes y habilidades profesionales presumen el 

dominio de un cuerpo teórico disciplinar que subyace a ellas, que mediante un proceso 

prolongado de formación, ya sea en forma previa o simultánea a Ja práctica, son 

indispensables para conseguir una "autoridad profesional''. Esta autoridad profesional 

conlleva la adquisición de conocimientos y habilidades técnico-profesionales 

relacionadas directamente a su ejercicio profesional en los ámbitos de su competencia 

y en el contexto de una sociedad determinada. 

Sin embargo, los campos profesionales no sólo cuentan con un sistema de relaciones 

que se establecen a partir de su estructura social o material, sino además se 

caracterizan por sus formas de representación social, que le otorgan un tipo o grado de 

reconocimiento y legitimidad social. En este sentido, podemos analizar los campos 

profesionales no sólo bajo la lógica de las condiciones exclusivamente educativas y 

ocupacionales, que no se agotan en los simples requerimientos explícitos del mercado 

de trabajo, sino asimismo por las necesidades sociales en su sentido más amplio y por 

las múltiples valoraciones de una sociedad determinada y por el mismo gremio de 

profesionales. 2 

! Desde esta perspectiva analizamos el campo projl•.\·ional a partir de un enfoque difcrcnlc a los trndicionalmcnlc 
conocidos corno fimci<ma/iJta o <!.\"lrm:tural Jimcitmaláta que desde In sociologia de la educación se han realiza.do 
sobre las profesiones. I~slOs priorizan su análisis a partir de la relación cducnción-crnplco (vinculación entre 
universidad y scclOr productivo), en los que la naturnlc1.a del mundo profesional se explica en función de un sistema 
~ocia! de división del trabajo con base al desarrollo industrial de las sociedades contemporáneas (Parson. 1974) o 
enfatizan la .. racionalidad .. económica de la educación en el que las profesiones se constituyen bajo Ja lógica de un 
mercado oc11pacio11a/ al que acceden los profesionales de mayor prestigio y ocupm1 las posiciones mtís prestigiadas; 
i11vcs1igacioncs que parten desde las tcorfas del capital lmmano en que el mercado dl.' trabajo funciona igual para 
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As! pues, el significado de una profesión, es decir su legitimidad intrlnseca, validez y 

función está determinada por las caracterlsticas de la sociedad en la que surge y se 

desarrolla. De la misma manera, y corno vimos en el primer capitulo, las formas 

especificas de formación, reproducción, exclusión, certificación y evaluación de un 

campo profesional, dependen de las condiciones en las que nace, de los intereses de 

quienes la promueven y del poder político de sus miembros (Górnez, 1983). 

En consecuencia, y desde un análisis sociológico, el campo de la psicologla se sitúa 

como un espacio de producción y circulación de bienes simbólicos que se definen en un 

sistema de relaciones objetivas entre diferentes instancias, caracterizadas por la 

función que cumplen en la división del trabajo de la producción, reproducción y difusión 

de los bienes simbólicos. De aquí que la estructura de su campo profesional llega a ser 

el resultado de las luchas y las relaciones de fuerza en un momento determinado de su 

evolución histórica. 3 

En tal sentido, para alcanzar su legitimación social, un campo profesional transita y se 

desarrolla desde su institucionalización educativa hasta su reconocimiento social, y 

como mencionarnos, generalmente va acompañado de la conformación de 

asociaciones o agrupaciones gremiales que pugnan por conseguir este reconocimiento 

o estatus profesional. 

Estas asociaciones c;i gremios profesionales ejercen ciertas funciones de orientación de 

las carreras y de la formación profesional, asi corno de regulación de la práctica 

profesional al contar con la prerrogativa de otorgar reconocimiento oficial a sus 

miembros y la posibilidad de ejercer control y conducción de la práctica de sus 

asociados. 4 

lodos los individuos, rcmuncrám.Jolos y cmplcfuuJolos en función de la oferta y fa demanda de lrabajo y de la 
produc1ividad de cada uno, el cual depende de su perfil educativo (Tedcsco, 1984; Schrnclkes, 1984; Villareal, 1990; 
Mmlol lzquicrdo, 1990, 1994 ). Estos estudios dejan de lado las condiciones contcxlualcs que posibilitan una 
comprensión más ccrcmrn n Ja dinámica de desarrollo de una profesión. Véase Pachcco, M. "La institucionafi7_ación 
del mundo profcsion.11", pp. J.J-35. 
1 Véase IJourdicu, J>. "Sobre el poder simhólico". p. 70-71. 
~ Los colegios, los gremios o las corporaciones son urili7.ados corno sinónimos y hacen referencia a un conjunto de 
personas regidas por alguna ley o estatuto e inlcgran a miembros de alguna profesión que se agrupan con In finalidad 
de marcar inlcrcses comunes relacionados con su ejercicio profcsiom1I. Entre sus principales funciones están la de 
scilalar los deberes y derechos de cada profesión con rcconocimicnlo pt'1blico, contribuir a defender Jos intereses de 
los miembros de la profesión y a reivindicar sus campos de inserción y estipular o delimitar un código de ética que 
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Las asociaciones profesionales representan una forma de corporación relativamente 

autónoma y constituyen una expresión social de los intereses profesionales. Se 

constituyen, al igual que las instituciones de educación superior, corno espacios de 

socialización en los que sus miembros se apropian de un ethos de la profesión por el 

cual poseen un estilo de pensamiento, comunicación y códigos de comportamiento 

propios, con los que van construyendo su identidad profesional a partir de prácticas 

sociales y laborales privativas de la cultura de la profesión, que los distingue de otros 

profes ion is tas. 

El ethos de la profesión nos permite comprender los procesos de identidad de sus 

agremiados, en tanto alude a las percepciones compartidas por un grupo vinculadas a 

sus disposiciones y coincidencias en gustos, expectativas, visiones, creencias, y 

demás. Implica por lo tanto, la conformación de un habitus incorporado a la 

personalidad individual, que corno producto de la socialización de los individuos 

expresa una posición de clase y una trayectoria, lo que permite que se compartan 

visiones similares del mundo social y profesional. 5 

Podernos resumir que un determinado campo profesional supone, como espacio social 

y cultural, una relación de implicación de varios componentes, pues además del 

desarrollo particular en el ámbito del conocimiento disciplinar y de sus diferentes 

ámbitos de ejercicio y práctica profesional, también contempla una imagen y un estatus 

·social corno profesión, su identidad social, además de una cultura profesional o gremial 

de sus allegados, el ethos de la profesión. 

El grado y tipo de reconocimiento o legitimación social alcanzado por un campo 

profesional, su estatus profesional o su identidad social, resulta ser una de las 

condiciones ineludibles a considerar para la comprensión sobre las formas de 

representación y significación de sus especialistas, y en nuestro caso el de los 

académicos considerados en nuestra investigación, pues constituye uno de los 

incluyc no invadir el scclor profesional de cada asociación. Véa.1oc en Elliot. P. Sot'tolo>:ia de las profe.\·irmes, pp. 70· 
7 J. 
~ El etlw.\· representa una forma de producción cultural que pcnnilc la conformación de una idc111idad profesional 
dentro de campos socialmente estructurados por el encuentro de lraycctorias socialmente condicionadas. por lo que 
se relaciona a las caractcrfsticas del lwhi11ts como conjunto de disposiciones internas que son a Ja wz condicionudas 
socialmente. En Bourdicu, P. la distinción. Crilerios )' ha.\'t..'.\' .wciale.\· dt•I hm•n ~u.\'lo, p. 135. 
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referentes importante para mirar y comprender su propia cultura e identidad profesional, 

entendida ésta como Ja imagen que el individuo tiene de si mismo en el desarrollo de Ja 

profesión, y abarca tanto los aspectos relacionados al ejercicio independiente de Ja 

profesión como los que se realizan dentro de las organizaciones (Elliot, 1975). 

Destaca por lo tanto la importancia de analizar las formas en que los académicos 

perciben y representan a la psicología desde su identidad social así como la imagen 

que de ellos mismos tienen como profesionales de la psicología, pero que en su rol de 

docentes, comunican y median la internalización de saberes, códigos, valores, 

creencias y lenguajes propios en los futuros profesionales, con amplios efectos en su 

identidad profesional y consecuentemente en el ámbito social y ocupacional. 

4. 2 Los académicos y el campo profesional de Ja psicologia 

En México, las instituciones de educación superior son las que participan 

primordialmente en la producción de nuevo conocimiento cientifico y tecnológico a 

diferencia de lo que ocurre en otros países, donde existe una mayor participación de 

investigadores tanto en las empresas productivas como en los sectores público y 

privado no educativos, por lo que son los académicos a nivel nacional, en su función 

docente y de investigadores, el grupo social que se ocupa del resguardo, transmisión y, 

una parte del mismo, de la generación de nuevos conocimientos. 6 

En tal sentido, los académicos se encuentran en el centro mismo de la tareas que tiene 

socialmente asignadas la universidad y conforman un grupo de especialistas que se 

espera dominen " ... un 'corpus' de normas y saberes expllcitos, deliberadamente 

sistematizados (las disciplinas autónomas) en el marco de instituciones socialmente 

encargadas de reproducirlos mediante una acción pedagógica expresa (plan de 

estudios) ... cuya posesión constituye el fundamento de la autoridad cientifico­

profesional" (Tenti, 1989, p. 17). 

(, Los datos que presenta Rocío Grcdiaga son reveladores en cslc sentido. pues el 60.2% de investigadores 
entrevistados se ubican en el sector de educación superior, datos obtenidos n partir de una encuesta del JNEG 1 sobre 
Jnvcstigaciün y Desarrollo Expcrimcrual. Cfr. GrcJiaga, R. Carrera académica: indicadores o proce.\·os?, p. 190. 
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Es asf que los académicos conforman un grupo de especialistas cuya posesión de 

saberes y normas de una profesión conceden el fundamento para otorgarles una 

autoridad cientifico-profesional, cuya representación social le asigna un poder simbólico 

para hablar y actuar con "autoridad profesional". Son los formadores de las nuevas 

generaciones cuyo ejercicio profesional será valorado socialmente en tanto intervengan 

con validez en los espacios de legitimación en el ámbito social y laboral.7 

Son los académicos, por lo tanto, los que tienen una participación fundamental en las 

decisiones sobre los saberes, habilidades, actitudes profesionales y prácticas éticas de 

sus miembros, como también en los procesos de evaluación, acreditación o promoción 

de quienes van a integrarse o forman parte de una misma profesión. 

De esta manera, los académicos al participar no sólo de una cultura disciplinaria sino 

también de una cultura de la profesión, son los principales actores responsables de 

proporcionar a las nuevas generaciones el conocimiento socialmente acumulado y 

contribuyen asimismo en los procesos de socialización de los que aspiran a ser parte 

del gremio profesional; procesos que implican la interiorización del mundo 

institucionalizado de la profesión, que como universo simbólico y cultural incluye la 

adquisición de saberes especificas o "saberes especializados" que se reconocen 

socialmente como un cuerpo de conocimientos y normas para el desempeño de un rol 

profesional.8 

Asimismo, hay que tomar en cuenta que el docente universitario además de intervenir 

en una cultura disciplinaria y profesional que lo data de estilos y formas de pensamiento 

y actuación que lo distinguen de otros profesionistas, adicionalmente y como parte del 

rol laboral que desempeña en una institución de educación superior, se encuentra 

' Aunque es diílcil soslcncr que actualmente el contar con una profesión asegure una posición social o un estatus 
dentro de las estructuras sociales modernas, la .. crcdibilidnd" del conocimiento se asocia con la inserción de los 
recursos humanos a los espacios de productividad laboral y Jos mercados ocupacionales, en este sentido, las 
tendencias en Ju plimcación de la educación superior legitiman Ja función social de las profesiones. Véase Arce, G. 
l/istoria de laJ profexionl!s en i\léxico. 
11 Corno hemos visto con Bcrgcr y Luckrmmn, los sah1..·res e.v)(•ciali=mloJ son el rcsullado de la sociali1.ación 
sccunJaria y sus .. por1adorcs" se definen institucionalmente en función de la división del 1rnhajo y Ja distribución 
social del conocimiento e.\peciali:ado (pp. 174-175); asimismo Jos "portadores" de conocimientos cspcciali1..ados 
desempcr1an roh•s que implican•• ... normas tlllC son accesibles u todos los miembros de una sociedad, o por lo menos 
a ;iquellos que potencialmente dcscmpei\an los roles en cuestión." (p. 98). Los roles constituyen una objetivación 
;icccsihle para cualquier sociedad y los individuos al intcrnalizar y desempel1ar dichos roles participan de ese mundo 
social. mundo que a la vez cobra realidad para ellos subjetivamente. En /.a com·truccirin social de la realidad. 
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inmerso en la cultura de una profesión académica. Es decir, también participa de un 

"mundo académico" que media asimismo su práctica curricular, a partir de pautas 

explícitas o impllcitas que orientan su trayectoria e influyen en sus lógicas de 

articulación y permanencia en la institución y en su relación con el curriculurn (Clark, 

1991 ). Como advertimos en el capitulo dos, los docentes de nuestra investigación 

trabajan en un clima de aislamiento, cuando no de distanciamiento y rivalidad dentro 

una cultura institucional de disociación e incomunicación que los confronta de manera 

notable con su profesión académica. 

Desde aqui y considerando las particularidades que distinguen a la psicología como 

profesión, la pregunta que orientó nuestra atención con respecto su práctica o ejercicio 

profesional fue esencialmente ¿cómo influye a los académicos en su quehacer docente 

y práctica curricular la representación que de la psicología tienen como profesión y su 

trascendencia en la formación profesional?. 

Para dar respuesta a esta pregunta, y como señalábamos más arriba, la representación 

de un campo profesional implica considerar no sólo su práctica en los diferentes 

ámbitos de su incidencia, sino también el tipo de necesidades sociales a las que da 

respuesta y las diversas valoraciones que se le conceden en una sociedad determinada 

y por el mismo gremio de profesionales. En este sentido, resulta importante en primer 

lugar, acercarnos a las concepciones que los académicos tienen de su propia cultura o 

identidad como profesionales de la psicología, es decir, su identidad profesional, cuya 

construcción supone la confluencia de varios planos de la realidad: contextos y 

espacios de socialización, condiciones biográficas, entorno social e intereses 

personales y la representación que sobre el estatus social de la psicologia tienen. 

4.3 La construcción de una identidad profesional "ser psicólogo ... " 

Como hemos señalado, la identidad es la representación que el sujeto tiene de si 

mismo con base en sus interacciones y lógicas de articulación con los demás en 

tiempos y espacios diferenciados y mediados por la comunicación, por lo que implica un 

proceso de construcción, intersubjetiva, abierto, inacabado y en constante 
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transformación de acuerdo a la apropiación que hace de su biografía, su presente y su 

futuro (Guerra, 1997). 

En otras palabras, la identidad no es intrlnseca del sujeto, es producto de un proceso 

social y se desarrolla en la interacción cotidiana, a la vez que podemos analizarla en 

términos de representaciones sociales. La identidad tiene que ver, por lo tanto, con la 

organización que el sujeto hace de las representaciones que sobre sí mismo tiene y de 

los grupos a los cuales pertenece (Giménez, 1996). 

La construcción de la identidad, al ser importante tanto en el espacio de la formación 

profesional como en la esfera del trabajo, como explica Dubar (1991 ), implica la 

interacción entre trayectorias escolares y laborales, sistemas de empleo, y de 

transformaciones de historias institucionales y de la misma profesión; todas ellas 

ligadas a los procesos de socialización en cada generación y sociedad. Es decir, las 

identidades "reales y legítimas" no pueden ser analizadas fuera de las trayectorias 

sociales a través de las cuales los sujetos construyen sus identidades o al margen de 

las historias en las que ellos se reconocen, por lo que son "legitimas" en tanto se 

construyen a partir de un grupo de referencia, el cual puede ser diferente al que 

objetivamente pertenecen, pero que sin embargo, puede ser subjetivamente importante 

para los sujetos. 9 

La noción de trayectoria cobra aqui trascendencia, pues incluye no sólo la sucesión de 

acontecimientos y situaciones objetivas de los sujetos, sino además la forma en que 

ellos las perciben, valoran y actúan como resultado de la totalización subjetiva que los 

sujetos hacen retrospectivamente de sus experiencias pasadas, y nos podemos acercar 

a ellas mediante el recorrido biográfico que piensan y expresan en la relación dialógica 

de una entrevista. 10 

'
1 Al igu11J que en Ja snciologfa del conocimiento e intcraccionísta de Bcrgcr y Luckmann, aparece nucvumcnlc la 
importancia del grupo de rcícrcncia en la constitución de la identidad. Véase Goffinan. E. La prese11taciú11 de la 
persona 1..•11 la t•ida c:otidimw. p. 75. 
'°Al rcspccto vé<1sc, Bcrtaux, D. Los r1..'/atos tk \•ida, pp. 15· l 6. Pero al mismo tiempo, Ja truyecloria como fomm de 
representación y como Jo ;1dvicrtc Oc Ccrtcau, mc1odológicarncnlc nos pcnnitc la descripción de la dimensión 
temporal de las prácticas, como movimiento temporal en el espacio, es decir "una sucesión diacrónica de puntos 
recorridos" que nos posiOilila ver el ri1mo y la durnción de un proceso. Véase en la im•ención ele lo co1idia110. l. 
Arles de lwcer, pp. •11-42. 

265 



Resulta por lo tanto importante rastrear la génesis de la construcción de la identidad 

profesional de los académicos como psicólogos a través de sus trayectorias, que nos 

permitan comprender el significado que actualmente atribuyen a la psicología a nivel 

social y a sus espacios laborales. 

Para comprender entonces cómo han ido construyendo esta identidad profesional, 

abordaremos los contextos, tiempos y espacios sociales, las figuras o modelos de 

identificación o diferenciación y su identidad individual 11 (intereses, necesidades y 

expectativas propias), que durante sus trayectorias familiares, escolares, académicas y 

laborales fueron contribuyendo e influyeron en la representación y el significado que 

actualmente atribuyen a la psicologia como profesión, como planos de confluencia y 

marcos de referencia que van aportando imágenes, valores y rasgos que dan "sentido" 

a una profesión y a partir de los cuales se construye una identidad profesional. 

Al considerar estos referentes, es necesario proceder nuestro análisis señalando que la 

mayorla de los académicos entrevistados inician la docencia aún sin completar sus 

estudios de licenciatura, varios de ellos se integran a la planta docente de la carrera en 

lztacala; algunos otros, comienzan la docencia fuera de ésta en instituciones de nivel 

medio superior y superior. Sólo cuatro de ellos tuvieron alguna experiencia o práctica 

profesional eventual en espacios no académicos. 

En sus testimonios nos narran sus experiencias que hacen alusión a referencias 

institucionalizadas en un espacio (la preparatoria, el CCH) y época (los años setentas, 

principalmente) 12 y sus primeros encuentros con los maestros y los contenidos de la 

psicologia, asl como a sus condiciones biográficas, su entorno social y sus intereses 

personales, y a las ideas o creencias que con respecto a la psicologia tenian de 

acuerdo a su imagen social; todas ellas se entretejieron para asignarle un significado a 

la psicologia que los llevó a elegirla como proyecto profesional. 

11 Distinguimos la idc111idad individual o personal de la identidad colectiva, como un atributo de un sujeto individual 
(como lo hacen Ucrgcr y Luckmann), sin perder de vista que 1'1 idcntidnd colcc1iva (en nuestro caso la identidad 
profesional) es el resultado Ucl modo en que Jos sujetos se relacionan entre si dentro de un grupo o de un colectivo 
social; por lo que Ja identidad colectiva de un grupo no es algo to1almcntc diferente y externo a las identidades 
personales de cada uno de sus miembros. Véase Girnéncz, G. "l.a idcn1idad social o el retomo del sujeto en 
sociologfri''. pp. 20.:~ 1. 
1 ~ La mayoría de los académicos cursan los estudios de preparatoria entre J 970 y 1975, y sólo dos, cnlrc 1977 y 
J 983; todos, c.\ccplo uno, los rcnlizan en h1 UNAM (Prcp;iraloria Nacional y Colegio de Ciencias y l lumanidadcs). 
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Consideramos que estas representaciones y valores que se confieren a una profesión 

como proyecto profesional, constituyen Ja plataforma sobre la cual se va conformando 

una identidad profesional y se relacionan, reconstruyen y resignifican tanto en el 

contexto y espacio de la formación profesional como en los de su ejercicio o práctica 

profesional, y desde las percepciones sobre su imagen y relevancia social. 

4.3.1 La preparatoria: el contexto de Ja elección de una identidad profesional 

Ante la pregunta ¿por qué elegiste estudiar psicología, qué idea tenías de la psicología, 

qué te motivó a estudiarla?, los académicos rememoraron un pasado en el que las 

experiencias y vivencias en la preparatoria parecen haber cobrado sentido para sus 

decisiones futuras en cuanto a proyectos académicos y profesionales, en los que ponen 

en juego el concepto de sí mismo y la valoración que hacen de la profesión. 

De manera consistente, sus discursos hacen referencia a los estudios de Ja 

preparatoria, y de manera particular, al encuentro con la materia de psicología, como el 

espacio en que reconocen su motivación por la profesión, " ... c11 In prcpnrntorin Jle11e 

¡isicología, cm In primera vez que hnz de cuc11/11 que yo sa/Jín qué cm psicología ... ", " ... en In 

¡ircpnmlorin t11vi111os 1111n mnlerin, Psicología Ge11ernl y desde e11/011ces me gustó 11111cho In 

11111/eria ... ", " ... In mnterin de psicología c11 el CC/-1 nada mñs es el refere11te, el IÍ11ico referente 

... ",entre otros. 

El sentido de elección de una profesión se realiza asl por los académicos dentro de un 

entorno social, en el que se describe una identidad reconocible 13 dentro de un contexto 

de reconocimiento - la preparatoria, el CCH -, contexto en el que el encuentro con la 

asignatura de psicologla constituye el espacio curricular en el que se tienen los 

primeros acercamientos a los contenidos y saberes que se establecen como 

pertenecientes a una profesión; apropiación que no procede precisamente de una 

11 La identidad reconocible se fundamenta en los procesos de: objclv¡1cilln y subjctivación que realiza el sujeto a 
partir de fas intl!rrclacioncs que rcali1..a dentro de un entorno social, por lo que el desarrollo del yo no puede 
entenderse adecuadamente si le separa del contexto particular en el que se fomrn: plantcmnicnto compartido lanto 
por la tcorla sobre In génesis social del yo de Mead como por Ja tcorfa sociológica del conocimiento de Bcrgcr y 
Luckrmmn. Véase .. La construcción objetiva de la realidad" en /.a con.,·truccMn .'for.:ial ele la realiclacl, pp. 70·7 I. 
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identidad social de la profesión, sino desde condiciones institucionales en un espacio 

escolar relacional, 14 como lo ejemplifica el siguiente relato de uno de los entrevistados: 

... pues a mi desde la preparatoria siempre me gustó la carrera de psicologla. 
[ ... ] era preparatoria de la misma universidad y como aqul serla los CCH en 
donde hay una ubicación en la misma universidad. [ ... ¡ En la preparatoria 
tuvimos una materia, Psicologla General y desde entonces me gustó mucho la 
materia, el campo de estudio, también las cuestiones de investigación, a partir 
de ahl elegl la carrera. En ese momento se estaba desligando precisamente 
de Filosof/a, en 73 más o menos. y entonces era estar en otro campus 
completamente distinto porque no era el lugar en donde estaban todas. donde 
estaba la carrera de Frlosofla. sino se trasladó la carrera a un espacio nuevo, 
edificio nuevo. planta de maestros, todo. todo [ ... ¡ y el campo de trabajo y el 
campo de estudio ya más autónomo de lo que serla la Filosofla y se comenzó 
pues a implementar un nuevo plan de estudios, entonces todo eso como que 
influyó para mi, para tener pues una motivación más. (E13M12201, p. 1 y 3.). 

Es por lo tanto la materia de "Psicología Ge11eml" el espacio escolar en donde el 

académico advierte y conoce "el campo de estudio, /11111/Jié11 /ns rnes/io11es de im>estignción" 

de la disciplina, que lo lleva a significarla como su proyecto profesional "n partir de ahí 

elegí In carrera". 

Sin embargo, la elección de una profesión también se ve mediada por su 

reconocimiento institucional, reconocimiento que se otorga a la psicología precisamente 

en la época en que el académico opta por la psicologla como proyecto profesional, 

pues como expresa "E11 t'St' mo1111•11/o se eslnbn deslign11do precisnme11/e de Filosofía, c11 73 

más o menos", época que como hemos visto, la psicologla se institucionaliza como 

disciplina académica autónoma, no sólo a partir de una estructura organizativa y 

curricular que se materializa en un plan de estudios expresamente dirigido a la 

formación de psicólogos "el campo de lrnlmjo y el campo de estudio ya más nuló1101110 de lo que 

sería Ja Filosofía y se co111e11zó pues n i111p/e111e11/nr 1111 1111e1•0 pln11 de es/11dios, e11/011ces lodo eso 

como 'I'"' i11fluyó ¡mm mi, pnm le11er pues 111111 111olivnció11 más", sino también por lo que 

simboliza un espacio fisico independiente para su estudio, que como espacio del 

"saber" apartado de otras disciplinas, representa el "monopolio" de determinados 

14 Retomando a Bourdicu, "el espacio contiene, por sf mismo, el principio de una aprehensión relacional del mundo 
social: nfinna en efecto que toda In <realidad> que designo reside en la exterioridad 11111t11C1 de los elementos que la 
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conocimientos que le otorgan un estatus y legitimación como ciencia y profesión 

independiente, significado que denota al comentarnos "y t•11to11ces ern estar en otro campus 

co111J1le/11111t•11/e distinto JIOrqlll' 110 cm t!l l11g11r t'll donde estnba11 todas, do11de estaba la carrera de 

Filosofía, si110 se trasladó la carrera a 1111 espacio 11111•1•0, edificio 1111e110, planta de maestros, todo, 

todo"; rasgos que objetiva y subjetivamente la constituyen como la oportunidad de un 

proyecto profesional para el académico. 

Sin embargo, en algunos casos, los académicos sitúan el origen de su elección por la 

psicología fuera de un contexto institucional escolar, aún siendo la preparatoria en la 

que se tiene el primer acercamiento a ella, pero en el que se reconoce una identidad 

individual o personal porque responde a expectativas, a "un anhelo ", "a inquietudes" 

propias, como se puede apreciar en uno de sus discursos: 

Mira yo creo que desde siempre, el trato con la gente para mi ha sido muy 
importante, entonces yo estaba entre estudiar medicina, prácticamente estaba 
como por estudiar medicina, sin embargo. en la preparatoria lleve psicologla, 
era la primera vez que haz de cuenta que yo sabia qué era psicologla. y una 
de las cosas que me llamó fundamentalmente fue todo el trabajo grupal. como 
que ahl me encontré, me parecla importante todo lo que se hadan en los 
laboratorios. los conceptos que se tenlan de lo de grupo. que evidentemente 
en ese momento pues era algo muy somero, sin embargo. como que daba 
respuesta a una de las inquietudes más grandes que yo tenla entonces. 
fundada en eso. yo saco mi ficha y yo no tuve mucho problema para decidir, o 
sea, supe que quería estudiar psicologla, o sea. ya la medicina sentla que no 
era lo más importante para mi, creo que más que nada la imagen venia de mi 
anhelo, como de ser maestra, no?, como que yo me acuerdo que cuando 
estaba en secundaria. quizás?, organizaba grupos de regularización. si?, y 
siempre el traba¡ar con los niños fue una cosa que me gustó y que me ha 
gustado y que yo creo que me seguirá gustando por mucho tiempo, no?, y 
bueno, pues ya después fue como irte aventurando a otras poblaciones como 
fueron los adolescentes. pero desde ahl, no?. yo creo que desde secundaría 
era como la condición de querer compartir con otros, querer a otros, 
interacción con otros. apoyar con otros. cosa que la medicina en cierta forma, 
si me daba, pero no precisamente en el área de la salud. {E12F1201. pp. 1-
2). 

En otro académico, el origen de su elección profesional se sitúa en sus percepciones e 

interacciones del entorno y problemática social de la que participa, derivadas de una 

trayectoria familiar religiosa y social, como condiciones que marcan el acceso a una 

profesión pero que se significan "como algo accidmfal ... como algo que 11110 se e11c11e11fm en 

componenº. en P. Bourdicu, Ra:ones prcicticas, p. 47. 
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el camino" y que le "obliga n optar por In psicología", significados que nos devela en su 

siguiente narración: 

(sobre la elección de la psicologla) yo provengo de una familia evangélica, 
entonces digamos toda la parte de la infancia a la adolescencia tuvo que ver 
digamos con este vinculo cultural con cierta parte de la iglesia protestante 
mexicana, de hecho fui militante muy comprometido muchos años, y eso 
digamos me obliga a optar por la psicologla, pues como algo accidental que 
me encuentro ahl en el camino, no?, por ese trabajo que yo manlenla con los 
grupos religiosos.. enseñaba y demás, entonces yo tenla a cargo digamos 
una serie de actividades que tenlan que ver pues con la apertura de nuevos 
grupos religiosos, la formación de esos grupos religiosos, y etcétera, no?, 
entonces resulta que saliendo de la secundaria me dedico prácticamente seis 
años a estas actividades, dejó la escuela, en ese contexto digamos como al 
cuarto año reinicio los estudios, me meto al CCH Naucalpan y terminando el 
CCH Naucalpan ingreso a la ENEP lztacala, los cuatro anos que están ahl, yo 
digo no perdidos porque digamos que si me dedique a la escuela pero era 
más cuestiones de orden religiosos, cosas de teologla, cosa de misiones, 
etcétera, entonces por eso digo que fue también como algo que uno se 
encuentra en el camino porque muchas de las actividades que uno hacia en el 
contexto de estos grupos pues tenla que ver, no solamente con la 
preocupación religiosa sino con la preocupación de qué pasa en procesos 
como éstos, no?, y eso es digamos como la rula que me lleva a la psicologla, 
que es estos intereses, no?, particulares ... ( ... ] entonces mucha de la 
formación que yo adquiero ahl, no formal sino informal, tiene que ver con 
espacios de discusión donde se pensaba, como acá, d irl amos nosotros el 
problema de la socialización, el problema de la natalidad, el problema digamos 
de la identidad, etcétera, (E11M131200, pp. 1-2) 

En los relatos anteriores, además del contexto social y escolar que demarca la elección 

de una profesión, se entrelazan el reconocimiento de los intereses, anhelos, 

expectativas y deseos propios con el conocimiento inicial del objeto de estudio y los 

saberes de una profesión, como condición objetiva que permite que los sujetos se 

apropien de éstos y se reconozcan en ellos, condición que podemos apreciar en las 

siguientes reflexiones de la académica "como qul' allí me e11co11/ré / ... / creo que más que 

11ada la imagen 11e11ín de mi 1111/wlo, co1110 de ser mneslrn, 11 el /mio con In gente ¡mm mi /111 sido 

m11y i111port1111/e 11 todo el tm/lajo grupal / ... /como la co11dició11 de querer compartir co11 otros, 

qucrl'r notros, i11temcció11 co11 otros, apoyar co11 otro". 

Asimismo, en el caso del académico, sus precisiones nos develan la influencia del 

contexto social "fui militante muy comprometido mue/tos mios .. In for111nció11 de esos grupos 

religiosos ... tenía que 11cr, 110 so/m11e11te con In preoc11pnció11 religiosa si110 co11 ln preocupación de 
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q11<' pasa e11 procesos como éstos", lo que sustenta su decisión de optar por una profesión 

"y eso <'S digamos como In ruin q11e me lle1in a In psicología" en cuyo objeto de estudio se 

advierten "estos i11lereses ¡mrlic11/nres" y cuyas particularidades y problemáticas que 

atiende un campo profesional se vinculan con las expectativas y aspiraciones 

personales "lie11e q11e ver con espacios de disc11sió11 do11de se pensaba, como ncti, diríamos 

11osol ros el pro/llemn de In socinliznció11, el problema de In 11nlnlidnd, el problema digamos de In 

id<'11lidnd". 

La elección de una profesión, al ser un proceso de construcción que se da en el seno 

de la socialización por la interacción y comunicación con "los otros" en un contexto 

particular, implica la construcción progresiva del "si mismo" en la que se pone en juego 

la identidad individual, y resulta asimismo, otro referente importante en la opción de un 

proyecto profesional. 

Dicho de otro modo, la identidad reconocible que se realiza dentro de un entorno social, 

que implica un proceso de objetivación que realiza el sujeto dentro de un contexto 

particular como es la escuela, también contiene un proceso de subjetivación en el que 

el sujeto apela a su yo interno 15 y le permite "ponerse en duda" y contrastar sus 

intereses y necesidades en relación al desempeño de un rol al que atribuye ciertos 

rasgos representativos en los que puede o no reconocerse. 

En el siguiente relato, una académica nos muestra cómo la elección de la psicologla 

como su proyecto profesional fue el resultado de contrastar sus expectativas y 

necesidades con las implicaciones y diferencias entre los saberes o roles 

especializados y contenidos de dos campos profesionales distintos: 

... Yo inicialmente to que querla estudiar era odontologla.. entonces por eso 
pido el área 2, porque segun yo iba a estudiar odontologla ... En el área 2 
llevas psicologla, como materia propia del área 2, entonces bueno, me gustó, 
me llamó la atención pero lo tomé como opción profesional, opción de carrera, 
en el ultimo momento al llenado de la hojita!, como primera opción'! [ ... ] pero 
fue en el momento!, o sea, ni mis papas, ni nadie familiar, ni, digo, ni yo 
sabia ... cuando iba a llenar et cuadrito de odontologla ... y al último dije "no, no 

15 El sujeto también se convierte en un objclo para si en el proceso e.Je la comunicación, en el scnlido que los 
símbolos signiricntivos no sólo están dirigidos n ºlos olros" sino también al sujeto mismo, porque entra en su propia 
c.xpcricncia como persona y reacciona frente a si mismo. Véase Mead. G. Espíritu, personay:wciedad, pp. 168-171. 
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me veo abriendo bocas todo el dla y asomándome ahf" [ ... ] sin una fuerte 
racionalidad detrás, no?, entonces eso te lleva a una elección, bueno como sin 
muchos elementos, no?, donde yo no sabia si querla lztacala, o CU o 
Zaragoza, o la UAM, no, no sabia yo si iba a ver tal o cual otra corriente, en X 
o Y escuela [ ... ] tenla el pase automático y yo habla revisado un libro de 
Teorlas y Sistemas en el que sabes que existen las diferentes corrientes, pero 
nunca te imaginas que alguna escuela en particular, lztacala o CU va a 
privilegiar una u otra, sino que tu supones que todas te dan lo mismo. 
{E6F21700, pp. 1-2) 

El acercamiento a los contenidos de la psicología sirvieron de base para un proyecto 

viable de profesión, aún "si11 1111n fi1alc racio11n/id11d dctnís" pero a partir de sus lecturas 

cobran sentido para la académica porque siente atracción por ellos " ... me gustó, me 

/lnmó In nte11ció11 ... ", por lo que subjetivamente hay un autoreconocimiento en ese 

campo del saber que contrasta con los roles especializados de la odontología de los 

que se siente excluida o en los que no se reconoce " ... 11n, 110 me 1•1•0 nbrie11do bocas todo 

el día y nso111ándo111e ahí ... " que la llevan a decidir "e11 el IÍ//imo 1110111enlo", un proyecto 

profesional aún sin un conocimiento de su práctica o tareas a desempeñar, sino por el 

sentido que adquieren sus enfoques y sus temáticas. 

De la misma manera, para otro académico, los rasgos y roles que se reconocen a partir 

de las actividades que desempeña el profesional de Ja psicología, fueron Ja base sobre 

Jos cuales elige en el pasado un proyecto profesional y adquieren sentido desde su 

presente: 

... en el momento en el que elijo carrera, en ese momento decido estudiar 
psicologla y siempre pensé en dedicarme a la psicologla cllnica, yo fácilmente 
le saco la sopa a alguien, siento que tengo habilidad o que desde entonces 
tenla habilidad para que la gente me contara sus cosas personales, muy 
personales, cosas que no se le cuentan a mucha gente, y que tenla habilidad 
para hablar, para platicar con ellos, yo tengo interés en la vida de los demás, 
sobre todo, y desde aquel tiempo creo que lo lenla más o menos claro, sobre 
todo el ver cómo han vivido otras personas. cómo han asumido sus 
problemas, sus problemas de pare¡a, de familia, sus problemas personales, 
cómo los han resuello!, a mi realmente si me llama mucho la atención. 
(E9M291 IOU, p. 2-3). 

Vemos cómo Ja valoración de sus propias habilidades "yo fricilmcnle le saco In sopa n 

nlg11ic11 ... siento que /e11go /m/Jilidnd o desde e11/011ces lc11ín /m/Jilidnd para que In gente me 
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co11/arn sus cosas ... ", vinculadas con sus intereses "yo tengo i11/erés en la vida de los demás ... 

,.¡ 1•er cómo ha11 vivido otras perso1111s, cómo lm11 asumido sus problemas", resultan ser rasgos y 

roles que se reconocen a partir de las actividades que desempeña el profesional de la 

psicologla y con las que el académico se vincula y se apropia desde que elige un 

proyecto profesional, y que reconoce porque subjetivamente tienen que ver con sus 

necesidades, expectativas y deseos. 

Las necesidades, como elementos que integran y conforman la identidad del sujeto, si 

bien hacen referencia a lo fisiológico también las entendemos como las emociones, los 

afectos, las relaciones con los otros sujetos y a la experiencia del presente (de lo 

cotidiano, lo micro) que se relaciona con el pasado y el futuro. En este sentido, la 

"praxis" (apropiación del presente) de un sujeto tiene su base o su explicación en su 

memoria (reconstrucción del pasado) con la utopía (apropiación del futuro) y con la 

representación que de todo ello hace (Guerra, 1997). 

4.3.2 La mediación de otros sujetos de significación: "el maestro psicólogo" 

En la edificación de una identidad profesional, al ser una construcción social y 

simbólica, operan también en ella otros sujetos que representan el modo de "pensar" y 

"hacer" de una profesión. Resulta ser el maestro, mediante el proceso de formación 

escolar y profesional, otro referente importante en la constitución de una identidad 

profesional dentro del mismo contexto institucional, como el sujeto que "representa" a la 

profesión, y al parecer, de forma convincente durante los estudios de preparatoria. 

Es el maestro el que habitualmente marca el inicio de una conceptualización y 

apreciación con respecto una profesión, y se constituye como una figura que 

personifica aquello que "atrae" durante el proceso de socialización escolar y media el 

significado que se atribuye a una profesión como proyecto profesional. 

Se convierte asl en la figura con la cual los alumnos se identifican a partir de sus rasgos 

personales que son valorados e influyen en la elaboración de una construcción 

simbólica en relación "con el otro", como en el proceso de socialización primaria en que 
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una figura familiar o escolar se convierte en el "otro significante" con el que se 

autoidentifican y asumen subjetivamente. 16 

Varios de los discursos de los académicos nos dan cuenta de Ja influencia que 

representó para ellos el maestro que les impartió la materia de Psicologfa durante sus 

estudios de preparatoria, que llevan a considerarlo como una figura con la que se 

identificaron porque "lo i111pacta11 a u110", por ser "11111y carismático", "de 111uy buc11 

carácter", "muy abierto", "111uy di11á111ico", "11111y 111011ido"; expresiones que denotan 

caracterfsticas o rasgos de personalidad que representan formas particulares en cuanto 

a la profesión que desempeñan, y se asumen como parte de la identidad profesional, 

como parte del ethos de la profesión o como códigos de comportamiento y 

comunicación que son propios del profesional que ejerce la psicologia. 

Al mismo tiempo, al ser el maestro una fuente de identificación, es el que modela las 

formas de acercarse a sus contenidos por Jo que éstos a su vez, se vuelven 

subjetivamente significativos para los sujetos, que Jo denotan con expresiones "que le 

cn111bim1 la vida a 11110. ", "él 11os /mió más o 111e11os dl' e111pc::ar a orde11ar y de dignificar otra 11ez 

la profesió11, porque él cm psicólogo", "nos dejaba trabajos 11111y bo11ilos y él 11os co111e11tó 11 todos, 

cómo cm la carrera", entre otras. 

Presentamos dos de los relatos que nos revelan estos rasgos y saberes que un 

profesor representa y por Jos que se valora una profesión: 

... en aquel tiempo yo tenla la idea de estudiar filosotia ... entonces yo estaba 
con la idea de estudiar filosofla. En el CCH no hay áreas como en la 
preparatoria sino que uno escoge materias que uno piensa que le van a servir. 
dentro de las materias escogl psicologla, ética. ciencias de la salud. en tin, 
esas materias que yo pensé que me iban a servir para estudiar filosofia. pero 
me encontré con un profesor muy carismátrco y él asl como que me abrió el 
panorama, de esos profesores que lo impactan a uno, y que le cambian la vida 
a uno [ ... ) pues él entró directamente con un programa conductista, 
entrenamos ratas, leimos el Holand y Skinner. completamente conductista, 
pero a mi en realidad si me impactó y si me agradó, en aquel tiempo, todavla 
tengo ese libro, de Phillips. en el que hablaba asl como de muchas bondades 
de la tecnologla conductual. entonces. en el momento en el que elijo carrera, 

1" La noción e.Je sncializaciún primaria la entendemos a la manera de Bcrgcr y l.ud.mann como "la aprehensión o 
interpretación inmcJiíHa de 1111 acontc<."imicnto ohjcti\'o en cuanlo cxpn.·sa significado. en tanlo es una manifestación 
e.Je los procesos ~uhjc1ivos t.h.• otro que. en consecuencia sc \'uclVL'll suhjclivarncntc significativos para mí." En 
lkrgcr y Luckmnnn. "/.a nmstruccián .wcial dt.! la rt•alidad'', pp. l 6·1· 165. 
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en ese momento decido estudiar psicologla y posteriormente estudiar filosofla, 
cosa que jamás nunca hice, asl fue como decidl estudiar psicologla y siempre 
pensé en estudiar, en dedicarme a la psicologla cllnica. (E9M29 I 1 oo. pp. 1-2). 

Entrando a lo que es el CCH, ahl empecé a tener mucho contacto con el 
departamento de psicopedagogla, porque yo estaba estudiando francés ahl y 
el profesor de francés era el director del departamento, él era un haitiano, de 
muy buen carácter( ... ¡ él nos trató más o menos de empezar a ordenar y de 
dignificar otra vez la profesión, porque él era psicólogo y me empezó a explicar 
y a ordenar un poquito esta confusión que yo tenla . En esos momentos me 
llamaba mucho la atención fa carrera de biologia, [ .. ¡ y yo creo que él hizo 
algo muy, muy bueno, porque nos preguntaba - bueno, qué te gustarla 
estudiar?-, ... nos empezó a poner un orden, pero al mismo tiempo aplicar la 
curiosidad de bueno, finalmente qué hace el psicólogo?, [ .. J entonces desde 
ahl, desde ahl fue una influencia positiva, desde mi punto de vista, porque esta 
persona, al mismo tiempo de ser psicólogo empieza a escuchar nuestros 
comentarios ( ... ¡ El que era director de psicologla (el director del departamento 
de psicopedagogla), me toca que sea mi maestro [ ... ¡ entonces ya empiezo a 
tener mucha lectura, todo un libro de desarrollo de Mussen, Coger y Cagan, y 
me encantó, no me gustó, me encantó'. me gustó mucho, empiezo a leer a 
Piaget, también por miciat1va propia; él nos introduce mucho la experiencia un 
poquito semejante a lo que es experimental aqui, porque de hecho venia aqul 
a lztacala por su rata, con sus ratas, y el tenla ya equipada su ca¡a de Skinner, 
entonces ahl voy entendiendo ya más, yo empiezo a ubicar casi todas del área 
de la salud y obviamente está psicologla, obviamente ah! está ( ... ¡ a este 
maestro lo sigo viendo, quién me influenció fuertemente en la toma de decisión 
de ta carrera, sigo teniendo el contacto, incluso mis primeras prácticas, que 
podrlamos considerar en psicologla cllnica. fueron apoyadas por él 
(E15F3401, pp.1-3, 9) 

As!, la elección de la profesión se ve generalmente mediada por la identificación que se 

logra con un maestro que se erige como una .figura de identificación primaria, 17 como el 

"otro significante" que "filtra" y "transfiere" los códigos de comportamiento y las formas de 

"ser" de la profesión "1111 profesor 11111y caris111álico", "de muy buen carácter", "empieza a 

escuclmr 1111es/ros co111e11/arios", que forman parte de la cultura del gremio incorporado a la 

personalidad - el habitus profesional -(Bourdieu, 1988) pero que incluyen no sólo los 

rasgos personales de los actores sociales pertenecientes a una profesión, sino también 

los saberes especializados que atiende la disciplina que enseñan "11os empezó n po11er 1111 

17 El individuo nace dentro de una estructura social objetiva en la que se encuentran .. otros significantes" (¡uc están 
encargados de su socialización (gcncrnlmcntc Jos padres y otros familiurcs o personas cncarg;1das de su educación) 
que Je presentan una realidad objetiva (la que para ellos es relevante y significativu). El mundo social se le prcscrua 
al individuo lillrado por los "otros significantes" a través de una doble selección: primero, seleccionan los aspecto!> 
dd rnundo scglm el Jugar que ocupan en la estructura social: y segundo, scglm sus idiosincrnsias biográílcmncntc 
arrnigridas. Existe un proceso de inlcrnali:r..ación y sólo se produce cuando hay identificación con los otros que 
implica un elemento cognoscitivo y otro afectivo. En Bergcr y l.uckmmm, !.a con\lrucciá11 :wda/ c/t.' la rt..•c1/idad, 
pp. 166-167. 
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orden, pero ni mismo tiempo nplicnr In c11riosidnd de b11e110, ji11n/111e11/e qué lince el psicólogo?, [ ... ] 

e11/011ces desde nl1í, desde nlzí fue 1111n i11j/11e11cin positiva", asl como sus referentes teóricos y 

formas de abordarlos "q11e linblnbn nsí como de 11111chns bo11d11des de In lec110/ogín co11duct11nl", 

contenidos y atributos que se asignan como parte constitutiva de una profesión que 

atraen a Jos académicos y los llevan a resignificar su preferencia profesional "e11/011ces, cu 

el 1110111e11/o e11 el q11e elijo cnrrern, en ese 1110111e11/o decido esl11dinr psicologín". 

Asl pues, uno de los rasgos más distintivos en la elección de una identidad profesional es 

que se dispone de un "ideal", sin embargo, también se constituye como "modelo" que 

después se contrasta con la realidad. 

En el proceso de construcción de una identidad profesional también hay desencantos y 

desilusiones, que se generan por el contraste entre lo representado y significado en un 

contexto y tiempo determinados con las contradicciones e incompatibilidades que se 

expresan en el presente, como condiciones objetivas que se significan como "decepción" 

o "desengaño" y llevan a los sujetos a experimentar una crisis sobre si mismos y sobre su 

proyecto profesional. 

El relato de una de las entrevistadas es revelador en este sentido: 

... sonaba yo con ir a CU, si soñaba, porque cuando iba uno a fa prepa, pues 
se sueña, no?, con ir a fa universidad, y eso después fo realicé, porque cuando 
acabé fa carrera de psicologla hice la carrera de filosofla, la hice en CU como 
yo querla. Pero cuando entro a lztacala fue una crisis de todo, porque como yo 
venia de preparatoria. en la preparatoria pues nuestros maestros eran 
grandes'. yo ahl ya habla tenido a un psicoanalista. bueno, a mi me influyó 
mucho Graciela Hierro porque ella fue mi maestra de filosofla, yo por eso 
querla estudiar filosofia, por eso la he seguido toda mi vida a ella. Entonces a 
veces, ves como influye mucho un maestro, ella ha influido en m1 vida siempre 
ampliamente, hasta la fecha. entonces siempre la segul pero también me 
acuerdo que en ps1cologia me daba un psicoanalista y ahl ese psicoanalista. 
bueno era muy abierto porque también me dio cosas de conductismo, yo ya 
sabia algo, ya lelamos mucho, pero cuando yo llegué, ayll me acuerdo que yo 
llegué y los maestros asl de pelo largo y me acuerdo que uno llegaba y se 
sentaba arriba de la mesa y para mi s1 fue un choque muy grande porque yo 
no esperaba, o sea yo tenla otra idea de lo que eran los maestros 1 ... ] para mi 
si fue un choque muy grande. pues yo esperaba lo mismo que yo habia visto 
en la preparatoria, hasta el mismo método no?, o sea, alla pues daban la clase 
y estudiabamos y haclamos un examen, no?, yaca llegamos y esos maestros 
no hacfan eso, bueno si hacian examenes porque te digo que yo entré el 
primer año, entré con el plan de estudios de alla (CU), asl que por fo menos el 
plan de estudios era parecido pero por los maestros no, luego declan 
groserlas, o sea, - qué es esto? - [ .. ] aunque lo primero creo que fue una crisis 
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también porque yo tenla la idea de psicoanálisis y me acuerdo que lo primero 
que nos declan era que el psicoanálisis era algo asl como fanlasla, 
especulación, ellos eran conduclislas ( ... ) nunca me puse a pensar tampoco, 
no era yo asl entonces, si eso era lo que yo querfa, o sea, porque yo tenla que 
acabar la carrera y me dieran lo que me dieran pues yo estudiaba. no me 
creaba eso conflicto, a mi me creaba conflicto que los maestros hicieran cosas 
que yo no eslaba acostumbrada. pues porque yo allá en la prepa tenla 
figurones, en la preparatoria me acuerdo eran los grandes maestros!, 
personas con muchos anos y yo llegué acá y pues se me hacia raro. 
(pensaste dejar la carrera?) no, nunca pensé en dejar la carrera, esa crisis no 
me dio, si yo les crel, además uno como estudiante, no?, pues ellos dicen eso, 
pues si eso es cierto, y como yo no sabia de aira cosa pues no entré en 
conflicto ... (E8F61 IOO, pp. 3-4.) 

Las condiciones del contexto escolar en el que se elige un proyecto profesional 

pueden contener imágenes de actores y contenidos que dan sentido a una elección 

"en In preparntorin pues nuestros ma<'slros l'ra11 gra11d1's! { ... ] e11 la prepn le11ía jiguro11as, ... 

eran los grandes 11111eslros! ... 1•11 psicología 1/1<' dalm 1111 ¡1sico111wlisln y allí 1•s1• psicoa1111/isl11, 

bueno ern 111uy abierto porque lambié11 1111' dio cosas de co11duclismo, yo yn sabía algo", pero al 

ser divergentes o discrepantes con las condiciones del contexto en el que se 

depositan las aspiraciones de realización de esa elección "pero cu1111do e11tro 11 lzlncnln 

... l/ll' acuerdo que yo llegué y los 111aeslros nsí de pelo largo y 111e acuerdo que u110 llegaba y se 

sf'lllabn nrriba d1• In 1111•s11 { ... ] lu<'go decí1111 groserías { ... /ellos eran co11duclisl11s" llegan a 

significarse como "u1111 crisis de todo". Estas diferencias tienden a representarse en 

forma de contraposiciones que se reflejan directamente en el lenguaje y en el sistema 

simbólico propio del grupo o de los individuos inmersos en él. 

Producen por lo tanto, dudas y contradicciones que si bien implicaron para la 

académica una crisis con respecto a figuras y contenidos de identificación, no 

representaron condiciones suficientes para abandonar un proyecto profesional "111111ca 

/lf'llsé en dejar In carrl'rn, esa crisis 110 1111' dio", situaciones que nos permiten comprender 

que la identidad profesional emerge y se construye sólo en la medida en que se 

confronta con otras identidades en el proceso de la interacción social cuyo carácter es 

intersubjetiva y relacional, en la que los sujetos se reconocen en algo que tal vez sólo 

en parte coincide con lo que son o en lo que se autoreconocen "pon¡1w yo le11í11 que 

acabar In carrl'm y me diera11 lo que 111<' diern11 /llll'S yo esl11diab11, 110 1111• Cl'l'lll1t1 eso co11fliclo". 

De aquf que la identidad también implica un proceso de helero-identificación que se 
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desarrolla en la interacción cotidiana con los otros. 18 Dicho de otro modo, la identidad 

se va construyendo en la interacción que tienen los actores con "los otros" y con los 

"datos" que socialmente se les presentan y sólo algunos de ellos los seleccionan, 

jerarquizan y codifican para marcar simbólicamente sus fronteras en el proceso de 

diferenciación con ellos "a 111i 111c crea/la co11jliclo que los maestros hicieran cosas que yo uo 

estaba acos/11111/Jmda". 

En el mismo sentido, otro académico nos relata sus percepciones con respecto los 

"desencantos" de sus compañeros de generación en relación a la carrera elegida, que 

nos ejemplifica asimismo, cómo la construcción de una identidad profesional conlleva 

procesos de continuidad o discontinuidad que implican un principio de diferenciación 

en virtud del cual los sujetos se autoidentifican por la afirmación de su diferencia con 

respecto a otros sujetos u otros grupos de referencia: 

Yo cuando entré (a lztacala) me encontré con algunos compañeros que asl 
como que se desilusionaron un poco de la carrera porque como el plan de 
estudios era completamente conductista pues ellos hablan leido pues esos 
libros de psicologla general, que hablan de las psicopatologlas, que hablan un 
poco de psicoanálisis, un poco de otras orientaciones teóricas y entonces, de 
repente llegan aqul, los ponen a entrenar ratas y pichones, los dedican a leer 
el Honey, el Catania, todos estos libros completamente conductistas y se 
desilusionan mucho, para mi no fue ninguna desilusión, para mi fue la 
continuación de mi formación conductual, o sea, yo estaba seguro de lo que 
iba a aprender aqul y en la corriente que lbamos a seguir, para mi fue una 
continuación, o sea, yo no me senll desilusionado, yo me daba cuenta de los 
alcances del conduct1smo, de las limitaciones, bueno laf vez es un poco 
presuntuoso decirlo, pero también me daba cuenta de las limitaciones, pero 
aún asl me segula gustando la corriente conductual, entonces pues para aquel 
tiempo para mi asl como que las revistas más leidas eran el JAVA, el JEAV, y 
el Behavior Therapy, que es así como que con una corriente completamente 
conductual, y en el JAVA cómo se aplicaba en niños, en instituciones, en 
cárceles, en escuelas, en el tratamiento de algunas fobias, la sensibilización 
sistemática estaba en pleno, el entrenamiento asertivo, si? y ya en el Behavior 
Therapy, cómo se aplicaba realmente a problemas cllnicos. entonces para mi 
no fue sorpresa ni desilusión. (E'll\1291100. pp. 1-2) 

ui "El proceso de autoidcntificación consiste fundamentalmente en un proceso de toma de conciencia de las 
diferencias". Lns personas y los grupos se autoidcntifican en y por su participación en acciones comunicativas, en la 
mcdidu en que csn mJ1oidcn1ificación es reconocida intcrsubjctivmncntc. La identidad como autoidcntificación, 
au1urcconocimic11to1 uutoadscripcil~n es siempre confrontada con Ja hctcroidcntificación, hctcrorcconocimiento, 
hctcroadscripción. Véase Giméncz. G. "Ln identidad social o el retomo del sujeto en sociologla", pp. 14·15. 
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Podemos apreciar cómo las "desilusiones" se derivan cuando Jos sujetos marcan 

simbólicamente sus fronteras en el proceso de interacción con los otros, en donde el 

punto de vista de Jos actores sobre si mismos o su autoimagen se confronta con la 

realidad inmediata que se les presenta; mecanismos que nos detalla el académico al 

recordar las reacciones que sus compañeros de generación tuvieron cuando 

ingresaron a la carrera "se desilusio11nro11 1111 poco de In cnrrern porque como el plm1 de 

estudios ern co111pletn1111•11h• co11ductistn pues ellos hn/1ín11 leído pues esos li/lros de psicología 

geucrnl, que /1n/lln11 de las psico¡mtologí11s, que /1nb/n11 1111 ¡mco de psiconwílisis, u11 poco di' otras 

orie11tncio11es teóricas" y en la medida en que esos contenidos no tienen que ver con 

ellos, o en los que no se adscriben, se marcan las fronteras en la interacción con otros 

actores sociales que participan en el mismo proceso de socialización, a partir de una 

selección operada subjetivamente. En cambio, cuando los contenidos, saberes y 

condiciones objetivas son las mismas con las que los sujetos se identificaron en un 

pasado inmediato, éstas no conllevan ruptura o discontinuidad, como en el caso del 

académico "¡mm 111i 110 fue sorpresa 11i desilusió11'', pues forman parte de su identidad 

individual de acuerdo a su identificación con la aproximación de la psicología que 

valora y en la que se autoadscribe. 

4.3.3 Imagen social de Ja psicología: como mediación en la elección de una 
identidad profesional 

La imagen que se tiene de una profesión, los roles sociales y los rasgos o atributos que 

se le asignan socialmente, también se convierte en otro factor en la selección de una 

identidad profesional. 

La elección de una carrera conlleva una serie de valoraciones en cuanto a las 

condiciones de trabajo y actividades que se realizarán, necesidades sociales u 

ocupacionales que se atenderán, posiciones que se ocuparán, nivel de retribuciones 

que se recibirá, códigos de comportamiento y éticos que se deberán cumplir; todas ellas 

relacionadas a un "hacer profesional" por el cual se obtiene un prestigio o estatus 

social. Es asl que Ja elección de una profesión como probable campo de trabajo futuro y 

proyecto de vida, es una decisión que provoca tensión pues se pone en juego la 
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identidad individual y la identidad social del sujeto - el cómo lo verán y reconocerán "los 

otros" -. 19 

Las condiciones del contexto y el entorno social prefiguran las posibilidades de elección 

de un proyecto profesional y las perspectivas internas de los sujetos van permitiéndoles 

la apropiación de una identidad profesional que connotan encuentros y desencuentros 

con las imágenes de otros actores que "representan" a la profesión o simbolizan rasgos 

distintivos de su "forma de ser" o el ethos de la profesión. 

Ser psicólogo para "ayudar" ... "por un sentimiento altruista" ... 

El contexto y escenario social de los años setentas delimitaron la esfera de 

posibilidades de una elección profesional para los académicos de nuestra investigación. 

Fue en la década de los setentas, como ya revisamos, que la psicologia se desprende 

institucionalmente del amparo de la medicina y psiquiatria y diferencia sus espacios de 

trabajo a partir de sus contenidos y métodos propios; no obstante, todavía se le asigna 

socialmente un rol exclusivamente relacionado a los contenidos de la psicología clínica. 

campo de aplicación que se ha atribuido tradicionalmente a la psicología y cuya 

representación social le imprime un rol estereotipado,20 en el que se confunden sus 

funciones con la del médico y el psiquiatra "tal 11ez In imngl'll más clara era el psicólogo que 

tmlmjn co11 locos o mñs /Jie11 el psicólogo clí11ico, sí? (E11M131200, p. 6). 

De manera consistente se aprecia en los discursos de los académicos esta imagen 

social del psicólogo distanciada de las funciones y roles inherentes a su campo de 

estudio disciplinar: 

(referencia de la psicologla a nivel social) ... no. para nada, la referencia 
cotidiana de que los psicólogos, slcolócos [sic), no?, que trataba a los 

1') La socialización secundaria cobra importancia en cslc punto, pues como afirman Bcrgcr y Lucknmnn, induce al 
individuo y::1 sociali1.ado a nuevos scclorcs del mundo objcti\'ado de su sociedad, en donde los "otros significantes" 
mediatizan el mundo pílra él, lo modifican en el curso de esa mediatización. En la co11str11cció11 social di! la 
r~alidad, p. 166. 
w Molde rfgido conceptual que se aplica de modo uniforme a todos los individuos de un grupo o una sociedad, 
desconociendo sus matices · · : : · ·al lis ánica, p. 351. 
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loquitos, nada más. [ ... ] mi papá es médico, entonces, más o menos tenlamos 
referencia qué hacia un psiquiatra. (E14F22301, p. 2) 

.... sobre todo era que ibas a trabajar con loquitos, mucho de lo que era ahl, Ja 
genle que estábamos en la inquietud de trabajar con Jo que se daba de 
psicologla, pero por amigos asl como que nos declan, - no que oye tú dedlcate 
a otra cosa, ahl eso no es muy bueno para ti, te van a estar diciendo todo el 
tiempo que vas a estar trabajando con loquitos - no?, ... (E15M3401, p. 5) 

... en el escenario mas urbano. de un poco más te comento de este espacio 
estudiantil, todavla me tocaron Jos resquicios de las militancias pollticas en 
CCH, no?, entonces mucho de las cosas que por ahl se Jelan tenlan que ver 
con rollos de antipsiquiatrla, rollo de psicoanálisis. En CCH Naucalpan, 
digamos tal vez la imagen más clara era el psicólogo que trabaja con locos, 
no?, o más bien el psicólogo cllnico. si?, pero el industrial, el educativo están 
desaparecidos, no?, aún y a pesar digamos que en CCH habla equipos de 
psicólogos ahl ... (E11M131200, pp 5-6) 

Es asi que la psicologia corno opción profesional para los académicos estuvo 

predispuesta por un entorno social en que todavía se atribula al psicólogo un rol social 

estereotipado y reduccionista "/os psicólogos, sicolócos {sic]", "que ibas a trabajar co11 

loq11ilos", "el psicólogo que trabaja co11 locos, 110?, o más bil'll el psicólogo c/í11ico", que reflejan 

ser tipificaciones en las que existe un desconocimiento social de sus prácticas 

profesionales y de sus diferentes ámbitos de inserción "el imlustrin/, el educativo está11 

d1·sa¡mrt'cidos 111í11", espacios en los que ya daba cuenta de su intervención pero aún se 

confunden sus diferencias y especificaciones, incluso en el nivel de educación media 

superior "11 p<'st1r digamos q111• l'll CC/-1 l111/1ía <'q11ipos di' psicólogos ahí", por lo que 

alcanzamos a evidenciar una falta de legitimidad social de la psicologla en el contexto 

social, con pocas posibilidades para pensar en ella corno posible elección e implicación 

profesional debido a su desvirtuada imagen social y escaso conocimiento de sus 

espacios de actuación. 

No obstante, y a pesar de su restringida legitimidad social, los académicos se apropian 

de Ja psicologla corno elección profesional por los atributos y rasgos característicos que 

se le atribuyen a sus prácticas profesionales vinculadas al servicio y al interés por 

ayudar a los demás, que requieren o contienen formas de actuar o de "ser" propias de 

Jos psicólogos y por los que adquiere "sentido" la profesión. Al respecto, presentarnos 

sólo dos de sus discursos: 
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Yo creo que realmente no tuve la suficiente orientación vocacional y realmente 
yo desconocla todos los aspectos que ahora podrla decir que conozco de la 
psicologla, no?, o sea, qué hace el psicólogo?, en aquel tiempo la imagen que 
yo tenla era solamente clfnica y me llamaba un poco la atención o mas bien 
mucho la atención, la cuestión altruista, es decir, poder ayudar!!![ ... ] corno por 
un sentimiento altruista .. (E7F 121 ooo, p. t J 

asl corno que una imagen, porque de hecho yo no sabia qué era la 
psicologla hasta que este profesor nos dio clases [ ... ), pero yo no tenla otra 
imagen, porque antes de eso yo no sabia qué era la psicologla, de hecho no 
sabia ni qué era la psicologla y que habla tantas ramas de la psicologla, no, 
no, no para nada, para nada, si?, sino que era el poder decir y explicar a lo 
mejor los comportamientos de los seres humanos y poder ayudarlos, pero 
nada más ... (E10F41200, p. 2.) 

Las actitudes y comportamientos de servicio y de ayuda resultaron ser los rasgos 

distintivos por los que las académicas eligen un proyecto profesional, que los identifican 

como atributos ineludibles y constantes relacionados a un ejercicio profesional 

generoso y desinteresado para el bienestar de las personas, y cobraron sentido para 

ellas al percibirlos como formas constitutivas o códigos de comportamiento del habitus 

profesional de los psicólogos, aún y cuando reportan no haber tenido conocimiento de 

sus prácticas profesionales y de sus ámbitos de inserción. 

El "poder ayudar" es por lo tanto una representación que alude al habitus incorporado a 

la personalidad de los psicólogos y que se interpreta como un tipo de precepto ético, de 

"servicio" a la sociedad que connota "1111 se11ti111ie11/o 11/lmis/11", como una construcción 

especifica y sobrevalorada, de hecho como único elemento simbólico que para las 

académicas representaba la cultura profesional del gremio y cobró significado para 

ellas por una necesidad propia o como dice Bourdieu, por una "necesidad hecha virtud" 

de la que se apropian y afirman como parte del ethos de la profesión. 21 

~ 1 La culturn del grupo profesional es substancial pues a través de éste se afirma cada uno de los actores sociales 
pertenecientes a una profesión, en el que el hahilus. como conjunto de disposiciones internas que son a la vez 
l"ondicionadas socialmente, se vincula con Ja disposición de compartir gustos, preferencias y expectativas, y se 
transfonnan como en una necesidad o en una "necesidad hecha virtud". En Bourdicu, P. la distinción. Crilerios y 
ha.\·e.\· .mc:iules del buen gus/o. 
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Ser psicólogo para el "control y modificación de la conducta" ... 

Sin embargo, los motivos de elección para otro académico partieron de su expectativa y 

entusiasmo al percibir que el psicólogo tendria una actuación protagónica en el 

escenario social, actuación que le otorgarla estatus y prestigio social al demostrar ser 

experto en la modificación de la conducta en sus diferentes espacios de aplicación : 

... en aquel tiempo. ahora ya no, pero en aquel tiempo entrabas mucho como 
en esta situación de competencia con el psiquiatra. y querlamos en aquel 
tiempo desembarazarnos de este papel que yo percibia en aquel tiempo de lo 
que era el psicólogo, como que el psicólogo era como el aplica pruebas, como 
que era el ayudante del psiquiatra, el que hacia la pruebas, los diagnósticos y 
se las pasabas al psiquiatra y el psiquiatra hacia el tratamiento. En aquel 
tiempo yo me daba cuenta de la relevancia, del cambio que iba a haber del 
papel del psicólogo, que iba a pasar de aplica pruebas a ser el promotor. el 
protagonista del cambio, como yo creo que si lo ha sido en alguna medida, tal 
vez en aquel tiempo yo estaba muy joven y muy entusiasta y vela el campo 
muy asl, pero me doy cuenta de que no, no estuvo muy alejado de mi realidad, 
tal vez mis expectativas eran muy grandes y no se cumplieron todas, pero si 
siento que muchos cambios /1 me entusiasmaba mucho la idea, esta famosa 
promesa del conductismo, del control y modificación de la conducta, y cómo 
podla apilcarse a diversos campos, por ejemplo, en aquel tiempo empezaba el 
campo este de feed back, si?, de cómo se puede entrenar una respuesta 
autónoma, de manera operante, eso asl como que - ah" - , o sea, para mi era 
como el ingreso a un mundo lleno de promesas, lleno de ilusiones, no?, lleno 
de diversas aplicaciones. entonces yo si sentía que el psicólogo iba a tener 
cada vez más relevancia dentro de la sociedad .. (E9M291100, pp. 3-4.) 

Como hemos analizado, el conductismo en esta época se convirtió en el discurso 

disciplinar hegemónico de la psicologia en tanto representaba la oportunidad de 

otorgarle reconocimiento social a la profesión y lograr su identidad frente a otras 

disciplinas más prestigiadas, condición que para el académico significaba "el ingreso 11 

1111 111111ulo lll'llo de promesas, lleno de i/11sio11cs", y su ejercicio profesional cobra sentido 

para él al personificarlo dentro de un estatus y rol social con mayor prestigio, como "el 

¡1ro111otor, el /1/'0/11go11ist11 del cambio". 

4.4 Estatus y prestigio social de la psicología: su signos de identidad profesional 

Si bien, los orígenes mágicos, filosóficos y médicos de la psicología han conformado a 

través de los años un problema de confusión en la identidad profesional del psicólogo, 
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aún y cuando su imagen pública se ha ido esclareciendo en los últimos años al tener un 

desarrollo extraordinario y a todas luces sobresaliente, no obstante, ante los ojos de la 

sociedad parecería que todavía es un profesional que sólo se dedica a la aplicación de 

pruebas psicornétricas, a la elaboración de diagnósticos clínicos y a proporcionar 

terapia. Al mismo tiempo, y por la literatura anteriormente revisada, parece haberse 

instituido socialmente por sus profesionales una identidad indiferenciada y confusa, que 

pensarnos se deriva de sus propias incertidumbres y desorientaciones. 

Debido a lo anterior y por nuestro objeto de estudio, se imponía por tanto interrogar a 

los académicos acerca de sus percepciones sobre los signos de identidad profesional 

de los psicólogos y sobre el estatus y prestigio social que le confieren. Imágenes que 

corno hemos mencionado, median y repercuten en la formación profesional de la que 

intervienen. 

Considerarnos que las representaciones que ahora presentamos, son el resultado de 

sus experiencias en los contextos de su formación profesional y el de su esfera de 

trabajo (predominantemente académico); espacios que posibilitan la construcción o 

reconstrucción y resignificación de una identidad profesional que media asimismo, las 

percepciones que tienen sobre la legitimidad o estatus social de la psicología y sobre 

los diferentes espacios laborales en los que incide. 

En términos generales, los académicos señalaron que el psicólogo no tiene una 

identidad definida, perfilada o precisa dentro de la sociedad, lo que le dificulta tener una 

"presencia" en ésta que le otorgue el reconocimiento y prestigio social que le 

corresponde. Sin embargo, en sus apreciaciones se distinguen diferentes visiones con 

respecto al proceso en que se encuentra su legitimidad social. Mientras que para 

algunos, el estatus social del psicólogo está apenas en construcción, en vías de 

obtener un reconocimiento social; para otros, ha logrado prestigio social por posiciones 

ocupadas en ciertos sectores de la economía o por la apropiación de sus bienes 

simbólicos por determinados estratos sociales; y todavía hay quien opina que el 

psicólogo no sólo no ha alcanzado un lugar en la sociedad, sino que su actuación está 

desprestigiada. 
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El psicólogo " ... sin un lugar consolidado en la sociedad" 

Para los académicos que conciben que el psicólogo no ha logrado asegurarse de una 

posición o un Jugar con reconocimiento institucional y social, consideran que se debe 

principalmente a que no ha conseguido obtener el monopolio o el dominio de sus 

diferentes espacios ocupacionales. Para una de las académicas, las posibilidades de 

obtener este monopolio estarian dadas por el reconocimiento por parte de las 

instituciones de Jos saberes especializados, roles y funciones de sus especialistas. En 

este sentido Ja psicologia está "/rala11do de co11slmir 1111a rnl/11ra ¡mm las i11slit11cio11es, para 

los grnpos, para los i11di11id11os", como nos detalla en su narración: 

(sobre la imagen actual) Pues mira, yo siento que el psicólogo se está 
haciendo camino, desde mi punto de vista no tiene un lugar consolidado ni en 
la educación, ni en la salud, si?, y yo creo que menos en lo que serla lo social, 
como psicólogo social, no?, digamos, me refiero a tener un lugar no en la 
ciencia sino en la gente, si?, porqué te digo esto?, porque mira, hemos 
trabajado en escuelas primarias, secundarias, en los CCH y yo te puedo decir 
que la labor que nosotros desempeñamos, aunque les parece importante a los 
directores, pero no tenemos el lugar que de alguna manera consideramos que 
nos merecemos, siempre es decir - bueno, les hacemos el favor -. o sea, no te 
lo dicen asi, pero es eso, no? - bueno está bien que vengan los muchachos a 
practicar - cuando finalmente lo que yo trato de establecer es algo que 
corresponde a las necesidades de la institución, si?, y ahora que estamos 
trabajando en las cllnicas del Seguro Social y del ISSSTE, digamos que ellos 
se confunden, porque para ellos un psicólogo es un psicólogo cllnico, y 
cuando nosotros llegamos, y haz de cuenta que hacemos el puente entre lo 
que es la psicologla cllnica y trabajo social, entonces como que tu ves que 
ellos también pueden observar que hay gran amplitud en lo que es el trabajo 
del psicólogo, pero me parece que apenas estamos tratando, no?, de buscar 
un lugar y de que nuestro lugar sea importante para las instituciones y que 
precisamente por eso después sea demandado. En las cllnicas, que te diré?, 
en una cllnica de especialidades puede haber un solo psicólogo, en la escuela, 
no hay psicólogo, en la escuela hay orientadores y te puedo decrr que para mil 
niños puede haber tres orientadores, si?, entonces, no es la cantidad en 
proporción a los médicos que pudieran estar en las cllnicas de salud, porque la 
salud como que nada más lo entienden en el aspecto meramente biológico, c. 
nivel funcional, si?, y como que pareciera ser que el otro tipo de salud, que es 
la salud mental, noll, que te ayuda incluso a tu salud biológica, o sea. eso ni 
siquiera para el Estado esta consolidado, no, no lo tiene contemplado .. /1 ... no, 
no, porque si ahora es dificil tener una cultura de que la psicoterapia es buena, 
etcétera. antes, pues imposible, haz de cuenta que en los ar)os, que será? 50, 
60, o sea, además el lugar que ocupaba la psicologla en ese momento pues 
no era tan importante como ahora, si las condiciones digamos que finalmente 
el psicólogo nada más como que ayudaba al psiquiatra, no tenla una identidad 
propia y eso hacia que pues menos era difundido su papel y su rol, siento que 
ahorita hemos construido un lugar como propio, diferente y en donde si creo 
que ahorita estemos tratando de construir una cultura para las instituciones, 

285 



para los grupos, para los individuos, de que no es tan malo ir a terapia, no?. 
(E12F1201, pp. 2-4). 

Atribuye asf el escaso reconocimiento social de la psicologla a la delimitación o 

restricción por parte de las instituciones de sus espacios laborales, que los otorga a 

otras profesiones con mayor prestigio social. 

Sin embargo, para otro académico, el poco reconocimiento social de la psicologfa se 

debe a la falta de formación política del psicólogo que le impide apropiarse de este 

monopolio en los campos de su competencia "el problema grn11e que yo l>eo es como 1111a 

for111ació11 política pobre del psicólogo, y e11/011ces 110 sabe negociar espacios": 

(sobre relevancia actual de la psicologla) ... mira a mi me parece que tenemos 
cosas que decir, pero el problema grave que yo veo es como una formación 
polltica pobre del psicólogo, y entonces no sabe negociar espacios y eso me 
parece que no se enseña acá, entonces, a mi me da mucho la impresión que 
si podemos hacer muchas cosas pero nos da como mucha pereza echar grilla, 
no?, digo asl entre comillas, nos da pereza como ir a, o miedo digamos, por 
sentarte a discutir con un diputado, sentarte a discutir con un senador y mucho 
de las soluciones me parece que deben estar ahl en ese terreno. que parte de 
la labor es lo que hacemos aqul de proyectos de investigación y demás pero .. 
mira mucho me ilustraba el subsecretario porque me decía pues eso está bien 
- dice, - pero eso sólo lo leen ustedes - dice. - aquí no. la gente que toma las 
decisiones en este país no lee esas cosas - dice, - entonces aqul hay que 
llevar esto mismo que ustedes hacen pero acá es donde se lee, acá es donde 
la gente puede, donde la gente que decide puede considerarlo - , no?. Ayer 
estuvimos con un diputado del PRO, discutiendo la posibilidad de un proyectito 
también, ahl si no pudimos ponernos de acuerdo porque además el cuate 
andaba sacando otras cosas. no?, pero sí me parece digamos que hace falta 
como que saltemos a ese tipo de escenarios, no?, ahl me parece que 
podemos decir mucho, me parece que estamos como al margen de ese tipo 
de decisiones y mantenernos al margen de ese tipo de decisiones, pues nos 
mete a una dinámica muy ilusoria de suponer que vamos arreglar cosas 
cuando en realidad las cos8s no se arreglan desde aqul, no?, yo insisto y 
siempre he mantenido que las cosas se arreglan allá, entonces pues esa 
percepción tengo, [ ... ]digo porque igual está uno hablando en las escuelas de 
educación especial, están las privadas y están las públicas, si uno quisiera 
influir en la parte pública, pues no hay mayor posibilidad que tener que 
meterse a negociar cosas, no?. si uno no negocia cosas, entonces uno 
termina frente a grupo y, pues ahl qué arreglas?, no arreglas nada 
(E11M131200, pp. 7-8.) 

Vemos cómo su visión e interpretación sobre la legitimidad social de la psicologla que 

nos revelan estaría en función de cómo perciben sus espacios propios de trabajo; 
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espacios, que corno campos sociales y simbólicos, conllevan diferentes tipos de 

representaciones. 

Las condiciones y caracteristicas reales de la práctica profesional del psicólogo en 

instituciones de carácter público, corno las señaladas por los académicos, parecen 

derivarse de la posición, división y jerarqula en la que se colocan a sus profesionales, 

asl corno por la delimitación de los campos o subcarnpos ocupacionales que 

corresponden a cada profesión según sus grados de autonornia, formas de operación, 

normas y valores que se privilegian y se subordinan en cada uno de ellos, y cobran 

significado para los sujetos según el "desplazamiento" percibido por los propios 

profesionales en condiciones que pueden variar según lo aproximado o alejado que se 

sientan en el espacio social ocupacional que "merecen". 

El mundo social se presenta asl para los académicos como una realidad fuertemente 

estructurada, esto por el efecto de un mecanismo simple: las diferencias percibidas 

funcionan como signos distintivos y como signos de distinción "e11 u1111 c/í11irn de 

cspcci11/id11des puede llillwr 1111 solo psicólogo ... 110 es 111 c1111lid11d e11 proporció11 11 los 111édicos que 

pudiem11 es/ar en las clí11icas de s11l11d''. A través de la distribución de las propiedades de 

los diferentes campos profesionales, el mundo social se presenta objetivamente corno 

un sistema simbólico que está organizado según la lógica de la diferencia, de la 

distancia diferencial (Bourdieu, 1999a). De aqul que los poseedores de un fuerte capital 

simbólico, como los médicos o personas que ocupan cargos públicos "la ge11/c que /011111 

las dccisio11es", o como aquellos que son conocidos y reconocidos están en condiciones 

de imponer la escala de valor más favorable a sus productos de trabajo, especialmente 

porque en nuestra sociedad tienen casi un monopolio de hecho sobre las instituciones. 

que como el sistema escolar, establecen y garantizan oficialmente los rasgos o los 

signos que los distinguen. 

Sin embargo, las inconsistencias se presentan cuando los formadores de futuros 

profesionistas esperarlan que la obtención de un titulo, como nominación oficial y 

certificación escolar y como resultado de una formación profesional prolongada, debiera 

tener un valor universal en todos los mercados o espacios de trabajo pertenecientes a 

una profesión, pues representan verdaderos títulos de propiedad simbólica que dan 
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derecho o ventajas de reconocimiento social, como capital simbólico universalmente 

reconocido y válido. No obstante, Jos espacios de trabajo de Jos psicólogos son 

advertidos por los académicos como ámbitos donde se generan relaciones de poder en 

el sentido de que el mercado es producto y expresión de intereses de las distintas 

fuerzas sociales. 

En este sentido, para Ja académica, el hecho de que el Estado y sus mandatarios no Je 

otorguen reconocimiento a Ja psicología "eso ni siquiera para el Estado esta consolidado, no, 

no lo tiene coutemplado", dificulta su posicionamiento como profesión con "autoridad 

social" en el mercado laboral, que al no estar contemplada en sus planes de desarrollo, 

se dejan sus espacios de trabajo propios a otros profesionistas con posibilidades de 

tener disposiciones e intereses comunes o de producir prácticas semejantes. 

No obstante, aún y cuando no se atribuya directamente a las instituciones de carácter 

público el reconocimiento social de Ja profesión, sin embargo, para adquirir éste y poder 

"inj111ir en la partt• plÍl>lica", el académico supone que el psicólogo necesita desarrollar 

estrategias o mecanismos de acción para "negociar espacios ... negociar cosas". Estas 

estrategias o prácticas en realidad se encuentran vinculadas a las posiciones que se 

ocupan en un campo de juego especifico y en defensa de sus intereses, que se 

representan como las "cosas a hacer" o como prácticas que tienen una lógica propia en 

un campo determinado y que adquieren sentido para Jos sujetos involucrados en éste, 

aunque no sean necesariamente conscientes de ellas pues son estrategias como de 

"sentido práctico", como sentido "del juego", de un juego social particular e 

históricamente definido "st'llt11rte a discutir con un rli¡1u/ado, se11t11rte 11 discutir co11 1111 

sl'lladar", que evidencian ser "las reglas del juego" en el campo politice e 

imprescindibles para tomar parte en las decisiones por las cuales se obtiene 

aceptación, legitimidad y prestigio social (Bourdieu, 1996). 

Estas serian, por lo tanto, las condiciones necesarias para que Jos psicólogos pudieran 

valerse de su competencia profesional "si 11110 110 negocia cosas, t•ntonces 11110 ten11i11afrenle 

11 grupo y. p11es ahí qué mT<'glas?"; que reflejan ser lógicas de acción que suponen un 

capital cultural y simbólico que para el académico se descuidan en la práctica 
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pedagógica y en general en la formación profesional de la que participa "eso 111e parece 

que 110 se e11se1in nní". 

El psicólogo " ... con un lugar relevante en la sociedad" 

Para otros académicos, el estatus profesional del psicólogo no sólo no está en 

construcción sino que ha cambiado sustancialmente, y lo atribuyen precisamente a que 

sus profesionales han alcanzado posiciones que en el pasado ocupaban otros 

profesionistas de carreras más prestigiosas, o bien, porque han escalado a posiciones 

en los espacios sociales de poder público que les permiten tomar parte activa en la 

toma de decisiones, y les asignan, a diferencia de los académicos arriba citados, como 

signo o rasgo distintivo capacidad de influir en otros sujetos. 

Estas posiciones por las que el psicólogo adquiere reconocimiento social realmente 

implican relaciones de poder, o de dominación-dependencia que se establecen entre 

los profesionales de diferentes campos que entran en competencia y en lucha por el 

capital simbólico que se disputa en un campo laboral-profesional, como nos detalla uno 

de los académicos: 

... si ha cambiado completamente, yo siento que, te digo no en la medida de 
mis expectativas pero si creo, yo creo que lo que pasa es que los cambios son 
sociales, no?, entonces una vida es muy corta para ver tantos cambios 
sociales, pero si siento que el papel del psicólogo es cada vez más relevante, 
hay. por ejemplo, ahorita dos psicólogos en el gabinete, lo cual ya dice algo 
del papel del psicólogo que está desempeñando, también hemos ganado 
pollticamente, cosa que los médicos nos tenlan apabullados, hay directores de 
cllnicas y hospitales que son psicólogos, pero también en el campo aplicado, 
creo que la gente conoce más el trabajo del psicólogo y cada vez está más 
convencida de que bueno es un profesionista que puede dar un servicio útil a 
la sociedad. (E9M2'11100. p. ·l.) 

Los cargos políticos, como espacios sociales de relaciones, se representan como 

simbolos de poder o capital simbólico objetivado que otorgan un reconocimiento social 

que para el académico "dice nlgo del l'ªJ'el del f'Sicólogo que <'SllÍ dese111pe1im1do" y es 

obtenido gracias al efecto de movilización o desplazamiento a puestos de mayor 

jerarquia que se ejercen "hay directores dt• c/í11irns y lzosf1ilales que so11 psicólogos"; por 

consiguiente, el reconocimiento social se obtiene porque se define en y por una relación 
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determinada entre los que ejercen el poder y los que lo padecen en la estructura misma 

de un campo determinado y en tanto representan formas "de hacer ver y hacer creer", 

que confirman o transforman la visión del mundo "liemos gmwrlo políticn111e11te", como 

poder "casi mágico" al suponer el dominio o posesión de un saber especializado sobre 

otro. 

Sin embargo, habría que señalar que este nivel de conflicto es particularmente vistoso 

en aquellos mercados de trabajo fuertemente controlados por el sector público {salud, 

enseñanza, gobierno) donde fas relaciones de poder que se establecen entre 

profesionistas de campos profesionales diferentes implican un nivel de conflicto más 

elevado, pues cuando la legitimidad de íos nuevos profesionistas está menos 

desarrollada o se encuentra en la fase inicial de construcción, según lo perciben íos 

académicos arriba mencionados, se debe a que no han logrado asegurarse del 

monopolio de un campo ocupacional determinado.'' 

Así vemos que lodo juicio que se haga sobre el estatus profesional de un individuo está 

siempre permeado, mediado por el conocimiento que se tenga acerca de la posición 

que ocupa en la escala de prestigio de las instituciones donde actúa. Sin embargo, el 

título que posee un actor social en determinado campo o mercado laboral también es 

importante porque alude al mundo de lo simbólico que rodea todo el mundo de las 

capacidades específicas, como el lenguaje, el tipo de discurso y el rol que se 

desempeña, que modifican e intervienen en ía percepción social que se tiene de las 

capacidades técnicas o competencias profesionales. 23 

En este caso, la capacidad de "poder" como signo distintivo que lleva al reconocimiento 

social de una profesión, se deriva de la percepción que se tenga de su autoridad 

profesional para influir en el comportamiento de otros sujetos, autoridad que supone la 

adquisición de saberes o discursos específicos derivados de una preparación 

profesional, como nos devela otra académica: 

22 Al rcspcclo véase 13ourdicu, P. "Sobre el poder simbólico", en lnte/ectuale.r, política y poder, pp. 71-72. 
21 En Bourdicu, P. "El campo cicntlnco", en /11tdectuales, pul/rica y poder. 
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(sobre la relevancia actual de la psicologla) ... mucha, en todos los sentidos, 
siento como que es tener un poquito de poder y ese poder lo puedes utilizar 
para muchas cosas, que me está preocupando que no hay asl como un limite 
entre lo que tu puedes hacer o lo que se debe hacer, y lo que me preocupa 
son esas cosas que salen de terapia. hidroterapia, no?, o de terapia de los 
delfines, y todo, todo lo ponen que te beneficia, no?, además la gente a veces 
se va con esa finta, no?, por ejemplo, la neurolinguistica, no?, [ ... ] me 
preocupa mucho porque dices - es que están como en Vanidades, no?, de 
contéstale el Test de cuál es tu pareja? y ya vas a saber si te casas con ese 
hombre o no - eso es lo que me preocupa, y además como que la gente no se 
detiene a pensar, bueno qué tanta base hay o no?, y digo poder porque los 
maestros, profesores que se animan hacer toda esas cosas. no? tienen un 
montón de seguidores, asl como la bolita mágica. no? [ ... ] entonces es lo que 
veo, no?, que si se ha modificado mucho. Te digo ahonla es todo, por ejemplo 
aqul en lztacala, hablar de ps1coanál1sis en retardo? o masoterapia, no?, dices 
- qué onda? - pero es poderoso hablar de eso, todos los chavitos se van por 
ahl, lo que pasa es que yo supongo que entre nosotros todavla hay asl como 
guerras de poder también, de ver qué teorla puede más, no?, [ ... ] si ha 
cambiado, pero en algunos estratos yo creo que si sigue la gente pensando 
(se refiere a que el psicólogo solamente atiende "locos"), no?. pero, por 
ejemplo, gente que es profesionista, que se dedica a algo, que no sea eslar en 
su casa, como que ya ha abierto su visión y si piensan que te puede ayudar y 
no necesariamenle porque estas mal, no?, si. si ha cambiado, pero junto con 
todas estas cosas medio mafufas [sic] que han estado ocurriendo, no? 
(E14F22301, pp. 4 - 5, 7) 

Los titulos proporcionan un sistema de identidad a quienes los poseen, al mismo tiempo 

que los identifica y los autoriza para mostrar el capital intelectual y cultural que los 

respalda, y que puede ejercer mayor fuerza en grupo que aquella que puede mostrarse 

de manera individual. Es asi que el titulo que respalda una profesión le confiere al que 

lo posee un poder simbólico para hablar con "autoridad profesional" que en palabras de 

la académica representa "¡10d1•r" y puede ser utilizado "pam 11111c/1as cosas". Entre éstas, 

se concibe como un instrumento para proteger la comunicación de determinados 

discursos profesionales que hace posible el consenso, la imposición o apropiación de 

saberes, ideas o teorías "la hidroterapia, terapia de delfines, neuro/ingüislica". 

Discursos que para la académica son utilizados como medios de dominación o de 

"violencia simbólica"24 por los que se "1ie11t•11 1111 111011tó11 d1• seguidores, así como la /lo/ita 

111dgica" cuyo contenido conlleva la definición del mundo social conforme a 

determinados intereses, sin embargo, no aluden a un "deber ser o hacer" de la 

profesión sino más bien distorsionan y desorientan sus verdaderos saberes y prácticas 

profesionales. 

~ 1 1:11 IJourdicu, P. "Sobre el poder sirnbólico10
, en /111e/ectuales. política y poder, p. 69 
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Asimismo, estos discursos pueden ser utilizados por los mismos académicos 

respaldados no sólo por un titulo sino por la posición que ocupan en el espacio escolar, 

corno instrumentos de lucha o dominación simbólica que la académica lo representa 

corno "guerras de poder ln111bié11, de l't'r q11<; teoría puede más" o como lucha interna dentro 

del mismo campo de producción y transmisión del conocimiento en el cual los 

especialistas de la misma producción simbólica, es decir, del poder simbólico de 

imponer o inculcar conocimientos, pueden llegar a ser arbitrarios para los sujetos que 

participan del mismo espacio escolar en tanto concibe que "todos los c/1m1itos se m11 11or 

nltt'. 

En contraste, esta capacidad de "poder" corno rasgo distintivo que lleva a la psicología 

a una aceptación y una valoración de su quehacer profesional en un ámbito social más 

amplio, sólo lo percibe para "nlg1111os cstrnlos", según el capital cultural y social que 

posean. Representación que también nos devela otra académica, quien asimismo 

argumenta que éste depende "dl'i scc/or d1• /11 ge11te": 

(cambio de imagen de la psicologla) ... de ese momento para acá yo creo que 
sobre todo con cierto circulo de gente, con otros al contrario, hasta está más 
deformado y ahorita los famosos programas de debate, los de televisión, yo creo 
que es la publicidad más negativa que nos pueden hacer porque luego de 
repente todo mundo se siente psicólogo y hasta minimiza lo que es la labor real 
del psicólogo, lo que tenemos que hacer de una evaluación fuerte, porque en 
cualquier rato - ah' es que tiene un trauma con no sé qué, es que seguramente 
en su infancia hubo no sé qué tanto -, y son comentarios muy a la ligera que 
pareciera ser que asl a la ligera hacemos el trabajo, y yo creo que no se vale, 
no?, porque si es cierto que todo mundo puede dar un apoyo en este sentido a 
nivel psicológico, de acuerdo, pero este tipo de programas ha dejado una 
influencia nefasta en la profesión, desde mi punto de vista. Yo creo que 
dependiendo del sector, del sector de la gente, porque a mi me pasa mucho en 
/a CUSI, nos llega de todo tipo, hay gente que ya llega hasta con una influencia 
tan negativa, que hacen sus comentarios de este tipo, yo voy sondeando de 
dónde vienen. vienen mucho de este tipo de programas, y hay otros que al 
contrario, saben perfectamente que el proceso de evaluación no es corto, no es 
fácil y que en algunos momentos, dependiendo de la problemática puede ser 
hasta de años y saben que no estamos ya resolviendo las cosas mágicamente, 
entonces depende mucho de la gente y de la información, y esta información no 
necesariamente va de la mano con el nivel socioeconómico, no, definitivamente 
no, porque hay gente que incluso es analfabeta y ha tenido experiencias buenas, 
positivas con el servicio de psicologla y sabe que este proceso no es fácil, no es 
nada fácil y que no inmediatamente que te están presentando al niño te dicen - y 
cómo lo ve?, y qué me dice?, y cual es el diagnóstico? -. que ya saben que tiene 
uno que hacer una evaluación, incluso entienden, haciendo similitudes con el 
médico, que con el médico a veces en la primera entrevista van a dar una serie 
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de referencias de la vida general, pero todavla necesita análisis, necesita 
estudios, está haciendo una serie de hipótesis de que puede ser esto, puede ser 
aquello y no puede dar el diagnóstico en ese momenlo, y no debe de darlo 
tampoco por ética porque puede o generar una alarma, en donde no Jo haya, o 
por el contrario, que necesita crear conciencia en Ja gente que realmente 
necesita atenderse, entonces si, yo opinarla que depende mucho de la 
información, y esta información no necesariamente va de la mano con el nivel 
socioeconómico. (E15M3401, pp. 5-6). 

Por sus argumentos, Ja relevancia social de la psicología depende entonces de la 

percepción y apreciación que algunos sujetos tengan de sus prácticas profesionales, y 

aunque son objetivamente diferenciadas no son inmediatamente percibidas como tales 

por cualquiera, pues ellas pueden ser identificadas exclusivamente por aquellos que 

poseen los códigos, signos o la información que corresponde a la profesión "q11e 

e11lie11de11", es decir, que poseen los esquemas de clasificación necesarios para 

comprender su sentido social "que sabe11 <Jlll' 110 l'Sla111os ya resol11ie11do las cosas 

1111ígicm11e11te". 

Por tanto, desde el punto de vista de las académicas, la percepción que tienen los 

sujetos sobre la psicología varia según su posición en el espacio social o del lugar 

desde el que la construyeron (y los intereses asociados) y según su habitus o sistema 

de esquemas de percepción y apreciación, como estructuras cognitivas y de evaluación 

adquiridas a través de la experiencia duradera en las posiciones que ocupan en el 

mundo social "experie11ci11s b11c11as, posi/il'lls co11 t'/ sen•icio di' psicología". O bien, atribuyen 

el reconocimiento o valoración de la psicología sólo a aquellas personas que por su 

habitus o su capital cultural, social o económico, se colocan en el espacio en el que los 

bienes y servicios de la psicologla están disponibles y contiene las prácticas sociales de 

las personas que ocupan una posición homóloga en este espacio social "sc11/1• 'I"" l'S 

¡1rofcsio11is/11, q11e se dedica 11 algo ... q11e ya 1111 abierlo s1111isó11". 

Bajo Ja misma lógica, los sectores o estratos sociales que desconocen o inclusive 

desvalorizan a la psicología, participan de un espacio social cuyas prácticas y 

contenidos se derivan del "sentido común" o del "saber práctico" como "los f11111osos 

¡1n>g1m1111s de debate, los de tele1•isió11" pues para la académica desplazan y desprestigian 

el saber profesional del psicólogo al tener "una influencia nefasta en la profesión", 

desvalorizar y "depreciar" el capital cultural y simbólico que corresponde a la profesión. 
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A partir de estas representaciones podemos apreciar la forma en que los académicos, 

como profesionales acreditados, hacen frente a la resistencia que ofrecen las personas 

"de oficio", quienes no se resignan a ser desposeídos sin más de su capital de 

habilidades. Uno de los indicadores de esta lucha es el forcejeo que se registra en el 

mercado de trabajo, donde los nuevos profesionales exigen el reconocimiento de su 

superioridad y el derecho a ocupar los espacios que les corresponden en virtud de la 

posesión de un titulo. Este desplazamiento opera en el sentido de una subordinación y 

no de una simple desaparición de las prácticas tradicionales. Así vemos que las 

relaciones de poder en estos espacios sociales no se ejercen sobre las personas, sino 

que se manifiestan entre los titules y los puestos de trabajo socialmente definidos. 

Reflejan por lo tanto, luchas que se dan con el surgimiento de un nuevo conjunto de 

reglas, principios y teorias "racionales" en slntesis, o sea, el saber objetivado y 

monopolizado por un gremio de profesionales que tratan de imponerse sobre el saber 

práctico o saber popular por el que se distinguen de los "no profesionales"; y podemos 

entenderlas como luchas que pugnan por obtener su legitimidad social que les confiere 

un saber o una competencia cientifica certificada por una credencial o un titulo, en 

donde los nuevos sujetos productores de bienes simbólicos tratan de desplazar a los 

actores tradicionales. De esta manera, los actores tradicionales no sólo son 

desposeidos de sus competencias sino también de los beneficios asociados con los 

mismos (Bourdieu, 1999b). 

El psicólogo " .•. socialmente desprestigiado" 

Al mismo tiempo, encontramos quien considera que la psicologia no sólo no ha 

alcanzado un reconocimiento social sino que su actuación en el campo específico de su 

competencia es desprestigiada porque "In gc11/l• los cstig111nti:a, que so11 11111y raros", "los 

¡isicólosos so11 11111y 11111/ 11istos", "dcscv11fín11" de ellos, representaciones que nos revela 

otra académica en su siguiente relato: 

(sobre Ja imagen actual de la psicologla) Yo pienso que en todo hay cotos de 
poder, y que cada coto de poder se avala muy bien, y sólo el psicólogo que 
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quiere coto de poder, como las universidades que son cotos de poder, pero 
afuera no te dejan, o sea, no es que no te dejen, yo creo que si podrlas si 
quisieras, pero yo asl lo veo, eso que te digo como espacios donde se está 
dando la psicologla. una psicologla muy vivencia! y muy profunda, pues están 
anclados en otras personas. y esas personas defienden ese coto de poder y si 
el psicólogo llega con sus ideas. además luego si llega con unas ideas 
cientificistas, pues uy!! [sic] está peor, o asl para hacer sus registros y todas 
esas cosas, choca, pero no choca por su metodología, yo pienso que choca 
porque está amenazando cotos de poder. y si te das cuenta asi pasa en la 
SEP, o sea, todos los alumnos que tenemos son orientadores, se les restringe, 
ellos también permiten que se les restrin¡a. porque es un coto de poder de la 
SEP. los que se van a la industria. ahl hay cotos de poder de los industriales, 
de los del TEC, administradores, otro coto de poder, ahl no entran. a dónde se 
van?, a grupos de autoayuda?, menos!, ahl los psicólogos en tanto grupo de 
apoyo, los psicólogos son muy mal vistos. no, ahl no los aceptan. para nada, 
porque es otro coto de poder y asl yo creo, te sigues. no?. y en realidad .yo 
creo que la psicologla es muy importante pero s1 tu te das cuenta asi como un 
espacio que tenga, no tiene muchos, porque por ejemplo, los centros 
psicoanallticos. donde se estudia. donde se da terapia, se nutren de las 
universidades, se nutren de los mismos alumnos o se nutren de senoras 
"nice", que, bueno ahl ellos forman otro coto de poder. pero asl que tengan 
mucho impacto. yo no creo, la gente los estigmatiza. no?, que son muy raros y 
todo eso, o ir a terapia, la cllnica, está dificil, no?. y yo por ejemplo. voy a la 
yoga y oigo a las otras psicólogas de cómo hablan de los psicólogos. no, no 
van, ellas no van con psicólogos, como que desconflan. no?, como que dicen 
- qué me van a hacer? - y buscan otras alternativas, y por ejemplo. también 
yo creo que otro coto de poder es el médico. los médicos hacen mucho trabajo 
psicológico, y están avalados, y la gente les cree. no?, y ellos se meten a la 
psicologla grueslsimo, no?, y sin conocimientos pero ellos funcionan como 
psicólogos de mucha gente, todas las mujeres que van a consulta. no?, las 
escuchan, les dan cualquier cosa. no?, entonces no hay como presencia de 
los psicólogos, entre eso y que también salimos medio apachurrados. 
(E8F61 IOO, pp. 11-12) 

La académica nos remite nuevamente a las luchas que se despliegan entre distintas 

posiciones y relaciones de poder que se establecen entre los distintos campos 

especializados, relaciones de poder o "co/os de poda" que para ella impiden que la 

psicología alcance su legitimidad social en tanto existen otros profesionistas que 

invaden sus espacios y sus saberes profesionales, siendo la universidad el único 

espacio social en el que el psicólogo puede ejercer su profesión y hegemonía. 

Estas relaciones de poder a los que hace alusión, resultan ser de nueva cuenta 

espacios y posiciones de luchas de fuerzas que implican relaciones de dominación­

dependencia entre los diferentes profesionales que pugnan por su reconocimiento 

social o por preservar el monopolio de ciertas competencias profesionales en 

determinados mercados ocupacionales y en las instituciones en las que participan. 
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Sin embargo, desde su perspectiva, es el psicólogo el que aún ocupa una posición 

desventajosa y una relación de dependencia con otros especialistas de campos 

profesionales diferentes, aunque de igual manera, señala que esta dependencia se 

presenta primordialmente en mercados que están regulados esencialmente por el 

sector público de la economía, perspectiva que la llevan a representar a la psicología 

sin legitimidad o reconocimiento social en donde "110 hay como prese11cin de los psicólogos", 

y aparecen nuevamente los médicos a los que se les concede ésta porque "<0stá11 

nmlndos, y In gc11tc les cree", que les otorga poder social para hablar y actuar en materia 

psicológica aunque no posean su competencia profesional. 

Pero no sólo percibe a la psicologla sin legitimidad social, sino también le atribuye una 

representación social de desprestigio, descrédito que le asigna por el desigual capital 

cultural y simbólico con el que participa en los mismos espacios y tareas que atienden 

otros especialistas en donde "choca porque 1•s/tÍ m11< 01in::n11do cotos de pod<'r". 

No obstante, también percibe que el psicólogo tiene cierta aceptación aunque sea en 

escasos espacios sociales, sin embargo, son elitistas pues sólo tienen acceso a sus 

prácticas quienes están en condiciones de apropiárselas. Parecería entonces que la 

académica también le atribuye una representación social diferencial al estatus de la 

psicología, sólo que en su caso, este reconocimiento depende de los intereses, gustos 

o preferencias culturales de los "consumidores" de ciertos bienes culturales de los que 

pueden apropiarse por su condición y su posición de clase en ciertos espacios pues "s<' 

1111trc11 de Jos 111is111os nl1111111os o se 1111/rc11 de scrloms 'riicc'". Por consecuencia, se 

representa a la psicología como un campo de producción de bienes culturales al que 

sólo tienen acceso los poseedores de cierto capital económico y cultural cuyas 

"estrategias de distinción" operan como instrumentos de diferenciación entre las clases 

sociales y los colocan en el campo de consumo de estos bienes culturales 

Podemos apreciar entonces, que para ella existe un ajuste dialéctico entre un campo de 

producción de bienes culturales (oferta de bienes culturales) y un campo de consumo 

de bienes culturales (demanda de bienes culturales) en un mercado especifico, pero 

responden a lógicas relativamente independientes, en donde no hay ni imposición de la 

producción sobre el consumo, ni búsqueda consciente de las necesidades de los 
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consumidores, no obstante, al igual que en los demás campos sociales, existe una 

distribución desigual del capital que está en juego (principalmente capital económico y 

cultural) y en las luchas que alll se desarrollan con base en intereses diferentes ligados 

a posiciones diferentes y a relaciones de dominación-dependencia (entre los más ricos 

y los menos ricos) con base en los capitales que están en juego (Bourdieu, 1988). 

Tanto sus apreciaciones como las de los anteriores académicos, nos han permitido 

retomar la teorla del espacio social propuesta por Bourdieu (1988, 1999a), en especial 

si conceptualizamos al mercado laboral como un campo social en la medida en que se 

privilegian las relaciones de fuerza en la incorporación y mantenimiento de los sujetos al 

interior de los campos, y como campo simbólico que se configura en objeto de 

representaciones sociales según la posición que ocupan los sujetos en el espacio 

social. Se reconoce asimismo como un ámbito donde se generan relaciones de poder 

en el sentido de que el mercado es producto y expresión de intereses de las distintas 

fuerzas sociales. 

En tal sentido, en el espacio social habrá puntos de vista diferentes e incluso 

antagónicos ya que éstos dependen del lugar donde se construyeron, puesto que la 

visión que cada sujeto tiene del espacio social depende de su posición en él. 

Cobra notabilidad aquí el /Jabitus como un sistema de esquemas de producción de 

prácticas y un sistema de esquemas de percepción y de apreciación de las prácticas. 

En consecuencia, el habitus produce prácticas y representaciones que están 

disponibles para la clasificación al implicar un sentido del propio lugar, pero al mismo 

tiempo un sentido del lugar del otro, en donde los sujetos sociales se clasifican ellos 

mismos y se exponen a la clasificación de otros al elegir, conforme a sus creencias, el 

espacio de los bienes y los servicios disponibles. Lo que hace que nada clasifique a 

alguien más que sus propias clasificaciones o representaciones de la realidad. Como 

actores sociales somos capaces de ver la relación entre las prácticas o las 

representaciones y las posiciones en el espacio social. Asi a través del habitus tenemos 

un mundo de sentido común, un mundo social que parece evidente. 

Desde aquf, hemos recuperado fa representación que los académicos tienen sobre la 

identidad social de la psicologfa, que si bien ha cambiado desde sus estudios 
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profesionales a la fecha pues partlan de concepciones vagas y difusas acerca de su rol 

social, al que le atribulan funciones estereotipadas y de dependencia o subordinación 

especialmente con el médico o el psiquiatra y sin ningún reconocimiento y prestigio 

social; no obstante, estas representaciones se han transformado solo para asignarle 

una identidad imprecisa, indefinida e incierta en tanto conciben que su rol y estatus 

profesional no sólo aún está en constitución, sino que su principal actuación tiene que 

ver con las luchas de poder por ocupar espacios y posiciones en los escenarios en los 

que todavla tiene que demostrar su competencia profesional. 

4.5 Práctica profesional de la psicología: sus espacios ocupacionales 

El reconocimiento social de una profesión, además de los símbolos, los tipo de 

"insignias", códigos de comportamiento de sus profesionales, estereotipos, posiciones, 

relaciones, luchas, en fin, todo aquello de lo que ya nos han dado cuenta los 

académicos de la investigación, también incluye el tipo de prácticas desarrolladas, 

prácticas que se van desarrollando a través de un proceso constante y paulatino por el 

cual va adquiriendo importancia o relevancia social un campo profesional. 

Como nadie ignora, las profesiones son una parte de la estructura social por lo que no 

dejan de estar estrechamente vinculadas con el proceso productivo y sus diversos 

componentes; desempeñan un papel dentro del juego de los intereses seleccionando a 

los destinatarios de los servicios, intervienen en los conflictos de clase y participan 

activamente, de uno u otro modo, en el debate ideológico que influye en la evolución de 

la sociedad. 

Por consiguiente, el profesional universitario se define y se realiza en la práctica de un 

conjunto de saberes que se le conceden como pertenecientes. Esta práctica se 

concreta cada dla con mayor frecuencia en instituciones demandantes de servicios 

profesionales, por lo que el egresado universitario se puede encontrar frente a 

peticiones muy específicas, circunscritas incluso de manera normativa a puestos de 

trabajo. Es decir, frente a un sistema productor de profesionales universitarios -

identificable en el sistema de enseñanza superior - se erige un sistema utilizador de esa 

misma fuerza de trabajo cada vez más estructurado (Gómez, 1983). 
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La educación profesional se caracteriza, en este sentido, por preparar a los individuos 

para el ejercicio de un trabajo altamente especializado, fuertemente fundamentado en el 

dominio y la aplicación de la ciencia y la tecnologla para la solución de problemas 

sociales. Esta formación orientada hacia el empleo puede tomar diferentes 

caracterlsticas al concretarse en un ejercicio profesional particular, al interaccionar con 

un tipo de estructura social determinada, con una cultura particular y en momentos o 

épocas históricas definidas. 

Es por ello que el análisis del trabajo profesional requiere una contextualización en Ja 

escena social que lo contiene, que cobra relevancia para el análisis de los discursos de 

los académicos con respecto al ejercicio particular de la psicologla y en relación a sus 

diferentes espacios laborales. 

En tal sentido, la década de los setenta tiene importancia pues es en ésta en que la 

mayoria de los académicos de nuestro universo de estudio, eligen e inician sus 

estudios de licenciatura en psicología, época en la que si bien ya existia una práctica de 

la psicología derivada de demandas sociales particulares con un carácter 

eminentemente práctico en la solución de determinados problemas, su 

profesionalización institucional se inicia precisamente en este período con un limitado 

reconocimiento social de sus espacios ocupacionales . 

De hecho, la psicologia como profesión en nuestro país, al igual que en Europa y en 

Estados Unidos, tiene un largo pasado pero sólo una breve historia. Antes de su 

institucionalización en los medios universitarios, su acción práctica se había derivado de 

demandas sociales particulares en momentos y épocas determinadas en las que tuvo 

un carácter aplicado y vulnerable de acuerdo a los usos que le dieron sus portadores.25 

Conforme se van consolidando procesos de formación profesional en instituciones 

universitarias, se van modificando paulatinamente tanto la naturaleza como el destino 

del servicio en el ámbito de la práctica profesional de la psicología; al mismo tiempo se 

!
5 Ejemplos de ello son Ja aplicación de una evaluación psicológica en la pcnitcnci<iría para varones del cs1ado de 

Puebla, como parte del gabinete de anlropologfa criminal durante el Portiriato; la aplicación de la psicomctrfa en 
Mé.xico. produclo del interés vasconcclista de promover la educación en todo el pafs. (Valdcrrnma y Malina, 1993); 
la atención y cuidado de cnfcnnos mentales con métodos psicológicos para su diagnóstico al crearse el Manicornio 
General "La Castm1cdu" en 1919 (l larrsch, 1998); las primeras incursiones de la psicologfa lahoral en el sector 

299 



van disponiendo y abriendo espacios de trabajo que en la práctica sus profesionales se 

atribuyen como suyos, a pesar de que la delimitación de sus espacios y funciones a 

nivel social sólo empiezan a reconocerse de manera vaga e imprecisa. 

"Terapias, ... pacientes" antonomasia de la psicología ... 

En este contexto y grado de desarrollo profesional de la psicología, los académicos 

optan por ella aún tratándose de una profesión relativamente nueva y en general, sólo 

le reconocían como espacio laboral aquel que tenía que ver con los problemas 

relacionados con la salud mental, área que tradicionalmente se asocia a los psicólogos 

por su vínculo histórico con la medicina y la psiquiatria, como lo denota uno de los 

académicos en su siguiente relato: 

(sobre sus campos de inserción) ... no como lo conozco ahora pero si tenla 
alguna idea sobre todo el campo relacionado con la salud, el aspecto cllnico, 
el aspecto de terapias, era lo que tenla mucho mas claro en ese entonces, si 
un poco quizás la cuestión educativa pero principalmente la cuestión cllnica. 
Más bien yo no estaba muy consciente de quizás el campo de trabajo en 
cuanto a demanda, sino en cuanto a preferencia, quizás la posición que yo 
tome estuvo más rundamentada más que en tratar de buscar inmediatamente 
un trabajo después de terminar mi carrera, sino tratar de estudiar algo que si 
era importante, interesante para mi. (E13M12201, p. 2) 

El ámbito clínico se constituye y asocia como el área de actividad definitoria del 

psicólogo para la mayoría de los académicos en los tiempos en que deciden un 

proyecto profesional, con sólo un incipiente conocimiento de otros de sus campos 

potenciales de desarrollo, como se puede observar en algunos de los discursos que 

seleccionamos: 

... yo crela que toda la psicología era la cllnica, nunca me imaginé dando 
clases, nunca ... (EBF61100, p. 2) . 

... pues más o menos, yo creo que si Jo tenla, que si lo tenla claro, de que 
podía dedicarme a dar atención a pacientes o podrla desarrollar toda una serie 

pl1blico desde 19,12 como en el naneo de México, Teléfonos de México y Banco de Comercio Costailo y Sánchcz 
(1978). 
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de Investigaciones en el laboratorio, o dar clases. nada más vela yo ese 
campo, no, no, no lo vela más allá, pacientes, investigación, o dar clases, 
aunque dar clases no me animaba mucho me daba miedo. (E10F41200, p. 1) 

... si porque yo investigué, y clínica, psicologla clínica, ahorita por cuestiones 
especificas llegué al área de educación especial. nunca he estado en 
psicologla cllnica, pero si he estado buscando también formarme en esta área 
y he tenido trabajos dentro de la psicologla clinica para más o menos cubrir 
expectativas ... (E15F3401, p 6). 

Los académicos nos confirman que la elección de la psicologla como proyecto 

profesional estuvo más en función de la imagen social que se tenia de la psicologla, 

imagen que como vimos se relacionaba a actividades y roles no sólo esterotipados sino 

cuyo alcance social se vislumbraba apenas en lo individual y en el terreno de la práctica 

privada "¡mcie11/es", más que a las prácticas profesionales en los demás lugares y 

espacios ocupacionales en los que ya daba cuenta de su actuación. Se apropian por lo 

tanto de la psicologla sin conocer sus potenciales áreas de trabajo o sin que medie una 

representación futura de la profesión como campo de desarrollo profesional, sino más 

bien por el "sentido" que adquiere de acuerdo a gustos y preferencias "/miar de es/udinr 

algo que sí era i111porln111t•, i11/eresa11/e /'tll'll 111í". 

Asimismo, el ámbito clinico sigue permaneciendo en las perspectivas de desarrollo 

profesional para una de las académicas "sí he estado /111scn11do /a111/1ié11 for111ar111c e11 es/a 

dren y he le11ido Jra/lajos dentro de la ¡>sicología cií11ica", que denota una representación de 

la psicologla cuyo rol y saberes especializados se relacionan predominantemente con 

la atención a problemas emocionales y de adaptación individual, por lo que adquiere 

significado para la académica y busca sus contactos en ella "pnm nuís o 1111•11os cubrir 

i•xp1•c/ali1111s". 

Así, vemos cómo la falta de espacios de socialización en los que se adquiere un 

conjunto de saberes especializados (en este caso las universidades), unido al limitado 

conocimiento a nivel social de las funciones, roles y prácticas profesionales de la 

psicología y entrelazada con una incierta y aún indefinida identidad social que en los 

años setenta y principios de los ochenta conformaban el panorama de la psicología, 
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conllevan y explican en cierto sentido, el desconocimiento por parte de los académicos 

de su potenciales campos de aplicación. 

Sin embargo, corno producto de una formación profesional prolongada y la acumulación 

de experiencias y saberes profesionales que la práctica laboral implican, vinculadas al 

desarrollo cientifico y tecnológico de la psicologia que después de más de dos décadas 

se ha hecho evidente, el siguiente cuestionamiento planteado a los académicos fue 

sobre la representación que de sus ámbitos de intervención profesional tienen 

actualmente, percepción que nos interesaba recuperar por sus proyecciones y 

consecuencias en la formación profesional. 

La docencia universitaria: el "refugio" de los psicólogos 

Considerarnos que la primera base intelectual de un académico o un profesional de la 

enseñanza es el dominio, a un cierto nivel, del área o de la disciplina en la que 

desarrolla su actividad. pero no como un dominio indiscriminado fruto de la mera 

acumulación de estudios, investigaciones y perspectivas diversas, sino acerca de las 

bases de ese contenido, su estructura sustantiva y sintáctica, su significación educativa 

y su dimensión social e histórica (Gimeno, 1995). 

En otras palabras, al reconocer que las profesiones cristalizan un conjunto de 

relaciones entre dos amplias esferas de nuestra cultura: el saber cientifico y la solución 

de problemas sociales, la formación profesional de los futuros psicólogos se sustenta 

en el conocimiento de un conjunto de condiciones, procesos y prácticas sociales en 

general articuladas, por un lado, por las demandas sociales y por otro, por un campo de 

conocimientos estructurado a partir de estas demandas. 

Cuando la formación profesional no alcanza articular estas dos esferas, ésta misma se 

pone en entredicho, corno lo devela una de las académicas: 

(al término de la carrera) ... lo vela dificil, no, no delimrtaba muy bien las áreas 
en las que podfa insertarme, realmente vela como una opción la docencia, la 
docencia si la vela como una opción que me atrafa y la vela muy drflcil, o sea, 
qué hace el psicólogo?, de qué se mantiene?, no? y qué voy a hacer cuando 
salga, o sea no, no fo vela claro, no vela qué hacia el psicólogo, no vela qué 
es lo que podfa hacer el psicólogo( ... ) me sentfa sin habilidades propiamente y 

-------------·-·----~-~··-
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corno no habla definido bien el quehacer del psicólogo, o sea, pues - qué 
hago?, de qué me ofrezco?, entonces, de qué la hago?, de qué me ofrezco, 
no?, hasta que pues retorné lo de la docencia ... - (E7FI 21 ooo, pp. 5-6). 

Lo expresado por la académica nos plantea como interrogante fundamental, cuáles 

fueron entonces las experiencias, apropiaciones o aprendizajes derivados del proceso 

de socialización universitaria que la llevan a cuestionarse "qué ilnce el psicólogo?, de• t¡lll' si• 

111n11tic11e?", conocimientos y experiencias que resultan ser limitados para un primer 

acercamiento al ejercicio de la profesión y llegan a significarse como la falta de aptitud 

profesional que la conducen a percibir sólo como ámbito profesional la docencia 

universitaria "In wín como 1111n 011ció11"; aún y cuando se percibia sin las habilidades 

necesarias para ello. 

La enseñanza universitaria se constituye asi como una "salida" a las preocupaciones e 

incertidumbres que conllevan una formación profesional alejada o descontextualizada 

de lo que significa la vida profesional. 

Habrla que considerar también, y ubicar en el tiempo y en su contexto, la constitución 

de un cuerpo académico en las universidades que abrió las posibilidades de insertarse 

en el espacio académico como opción para un ejercicio profesional. La apertura de 

oportunidades laborales en las instituciones de educación superior, asociada a la 

expansión, masificación, diferenciación y segmentación de la enseñanza superior a 

partir de los años sesenta, abrieron los espacios para la contratación "emergente" de 

personal docente que pudiera atender la demanda estudiantil, condición que favoreció 

no sólo a la académica sino también a los demás docentes entrevistados para 

incorporarse a un mercado académico, cuyo periodo más dinámico es posible ubicarlo 

entre los años 1970-1985, vinculándose asimismo con la agudización del problema del 

empleo a nivel nacional. 26 

No obstante, la vinculación de la académica con la docencia, sin que mediara alguna 

experiencia laboral fuera de los espacios académicos, y con una trayectoria de más de 

''' Existlan en 1961 alrededor de diez mil plazas de profesor y pasó en 1990 a lener 105,058 en lodo el pals. Véase fl·t. 
/\. Casillas y S. de Garay "El contexto de la consti1ución del cuerpo ncadCmico en Ja educación superior, 1960-
1990", p. 13. . 
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veinte años en la enseñanza, parecen haber conformado en ella una visión muy 

limitada de los espacios ocupacionales de la psicologla: 

•.. ahora que he estado trabajando con Maria (otra académica) me decla como 
se está ampliando el campo de trabajo del psicólogo, mucho, me comentaba 
que pues hemos llegado al séptimo, o al segundo lugar de demanda, no me 
acuerdo cuál, no? ... y yo le decla a Maria bueno pero qué está haciendo el 
psicólogo?, porqué los están ocupando tanto?, entonces, yo creo que si hay 
mucho campo de trabajo, pero tenemos un gran problema polltico en contra de 
la UNAM, no?, y s1 no nos damos cuenta de esto y más los estudiantes, pues 
se van a llevar muy duro porque le están cerrando el espacio asl, nos están 
desprestigiando, y desprestigiando y desprestigiando. (E7F 121000, p. 2~.) 

La "inmersión" en una cultura académica, y un escaso contacto con los problemas y 

necesidades de la práctica profesional o alejada de los intercambios de experiencias 

que se viven en los escenarios de trabajo - en donde los conceptos disciplinares y los 

métodos y técnicas derivados de éstos adquieren su sentido funcional -, genera un 

conocimiento impreciso y vago de los quehaceres y demandas específicas que 

corresponden a la profesión y promueven el cuestionamiento de su propia demanda 

"11orq11é los cslrí11 ocu¡mllffo tn11to?". Se pierde asimismo el contacto con una realidad y 

escenario social con problemáticas económicas, poiiticas e ideológicas que si bien 

repercuten en la educación pública, no se derivan propiamente de la formación y 

práctica profesional dirigida a atender determinadas necesidades sociales por las que 

pueda atribuirse su "desprestigio".27 

Esta descontextuaiización de los aprendizajes disciplinares de la psicologla de los 

problemas reales y especificas que se espera resuelvan los especialista de una 

profesión, llevan a los académicos a un conocimiento impreciso de sus campos de 

actuación, conocimiento ambiguo y abstracto que encontrarnos en otros más de los 

discursos de los académicos; dos de ellos son muy claros en este sentido: 

(sobre la ampliación de sus ámbitos) ... pues yo me imagino que si, pero asl, 
que yo te diga a ciencia cierta si, si ha cambiado o algo, no te lo puedo decir 
porque yo nunca me enfrenté a la necesidad de buscar trabajo, porque haz de 

27 La académica hace alusión al confliclo univcrsilario mé'ls largo <le la hisloria <le la UNAM (mayo de 1999 a 
febrero del 2000) 
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cuenta me imagino - bueno, y yo a qué me hubiera dedicado que si no me 
quedó a dar clases?, no, no me queda claro, si probablemente me hubiera 
dedicado a algo aplicado, pero que es más, la misma maquinaria del sistema 
me llevó y nunca me planteé el asunto - a qué me voy a dedicar? - porque fue 
asl como tan demarcado el asunto de la primera generación, ves que habla 
una parte que habla algunos alumnos que podrían haber estudiado la opción 
de ser psicólogo básicos ... (E10F41200, p 4) . 

... pues si, ahorita por ejemplo hay más psicólogos en las primarias, no?, por 
ejemplo, en la escuela de mi hija hay una psicóloga para de primero a tercero, 
y otra, de cuarto a sexto, y a nivel secundaria, supongo que hay otros, no?, he 
visto que se amplió pero para educación; haz de cuenta, en las empresas se 
toma como licenciados en administración de empresas y capacitación, que es 
lo más usual y selección de personal, pero el ámbito asl de poder cambiar una 
organización, no lo he visto, como que está muy cerradito el campo del 
psicólogo. A nivel cllnico, pues supongo que si hay más demanda, no? 
(E14F22301, p. 6) 

Si consideramos a una profesión como una ocupación basada en el estudio intelectual 

pero también en la formación de habilidades o competencias profesionales 

especializadas cuyo fin es proporcionar servicios o asesoramiento experimentado a los 

demás, el poco conocimiento de su "radio de acción" o el sólo suponerlo o "imaginarlo", 

presupone la desautorzación implicita de su función en una sociedad y el 

desconocimiento de los beneficios que pueda aportar a ésta, concibiéndose así "11111y 

cermdilo el rnmpo dt'/ psicólogo"; de este modo se confunden su status, sus relaciones de 

jerarquía, interdependencia o subordinación y sus diversos grados de propiedad que 

posibilitarían, por ejemplo "poder c11111/linr 1111n orgn11izndá11", con lo que se pierde de vista 

sus posiciones ocupacionales en relación a otros campos profesionales. 

La trayectoria profesional de las académicas, con limitada o ausente práctica en los 

espacios ocupacionales de las diferentes áreas de intervención de la psicologla, como 

nos lo aclara una de ellas "yo 1w11c111111' e11fre11lé t1la111•cesid11d dl' /111smr lm/111jo, porqul' haz 

de c11c11l11 11w i11111gi110 - /111c110, y yo a qué 1111• ll11/1iem dt'dirndo IJlll' si 110 me qttt'dá a dar c/ast's?, 

110, 110 me queda claro ... ", es el resultado de un trayecto que transcurre en el mismo 

campo cultural y simbólico en el que cursan sus estudios profesionales, y en el que se 

instituyen prácticas y condiciones objetivas que limitan el conocimiento y acercamiento 

a otros espacios de trabajo relacionados a la profesión; condiciones que se significan 

como "la 111ismt1 111t1q11i11t1ria di'/ sistema me l/e1•á y 111111m me pla11teé e/ 11s1111lo - t1 q11é me 1•oy 11 
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dedicar? -", y llevan a la académica a identificar a la docencia e investigación 

universitarias como únicos espacios de trabajo para el psicólogo. 

Si bien es cierto que el psicólogo se dedicó básicamente a la enseñanza en las 

primeras décadas del siglo XX, debido a que la misma psicologia no tenia definida su 

identidad como ciencia independiente y menos aún con un rol especifico y diferenciado 

como profesión en nuestra sociedad, en su devenir histórico, la psicologia ha ido 

demarcando sus ámbitos de actuación de acuerdo a la delimitación de su objeto de 

estudio y en terrenos que se han constituido propicios para su trabajo, a la vez que 

social e institucionalmente se le han ido reconociendo como suyos. 

Como sabemos, el avance de la psicología como profesión ha sido vertiginosa durante 

las últimas décadas, tanto por las aplicaciones de sus derivaciones conceptuales y 

metodológicas sobre el ser humano como por la diversidad de áreas de investigación y 

campos de aplicación a los que han dado lugar. 

Desde los orígenes históricos de sus espacios de intervención y su institucionalización 

profesional, que fueron paralelos al proceso de formalización y especialización 

disciplinaria, como esbozamos en el primer capítulo, se fueron instaurando la psicologia 

clfnica, educativa, laboral- organizacional, social y experimental como los campos o 

ámbitos de acción que se reconocen tradicionalmente para la práctica profesional de la 

psicologla,28 y al mismo tiempo estos ámbitos de trabajo se fueron materializando como 

las principales áreas académico-profesionales de especialización en la enseñanza de la 

psicologla en México.29 

Sin embargo, y aún y cuando este desarrollo profesional de la psicología se ha 

formalizado para su revisión y exploración en diferentes planes de estudio, parecen 

n Para una revisión histórica sobre Ja conformación de los diferentes campos o ámbitos de aplicación de In 
psicologill en MCxico, así como sus rc~pcctivas funciones y centros de acción, vCasc llarrsch, C. "Campos de 
~11icacidn de la psicologfa" en Identidad d1.•/ psic(J/ogo, pp. 151-165. 
2 Desde las n:cslructuracil'>n de Jos planes de cs111dio de l 967 y 1971 del entonces Colegio de Psicologfa de la 
Facullad de Filosol1a y Letras de Ja UN1\M, se especifican estas áreas de especialización de la psicologfa como 
campos o ámbitos de incidencia. aplicación o competencia de la psicología. Véase Guzmán J. "La carrera de 
psicologla en la UNAM, 1940-1980 .. , p. 60. Es1os planes de estudio, paralelamente con los logros obtenidos en el 
Proyecto Xalapa (1963-1971) derivados de la pnicticn supcrvisuda en centros de servicio en la preparación de los 
psicólogos profesionales, impulsílron la fonm1ción orientada a la investigación y a la solución de problemas cspccfficos, 
contribuyendo a la profosionali1.ación de la psicología y a su reconocimiento y legitimidad cicntftica e institucional. 
Véase J{ibcs. E ... La psicologfa en Xalapa: crónica de sus inicios (1963-1971)", pp. 1-13. 
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constituirse sólo para su revisión como algo abstracto y alejado de la realidad y de su 

ejercicio profesional para la mayorfa de los académicos entrevistados, como si no 

existiera una demanda real en el mercado de trabajo. 

En este mismo sentido, presentamos un relato más de otra académica, que si bien 

reconoce un grado de desarrollo sustancial con amplia trascendencia social de la 

psicologla, no obstante, atribuye a otros actores sociales su desarrollo y práctica 

profesional: 

.... yo siento que afuera de las universidades nos están desbordando. afuera 
se tiene un conocimiento psicológico profundlsimo y tu te das cuenta que 
mucha gente. bueno afuera, que no son psicólogos, está viviendo 
experiencias, está viviendo la psicología, está trascendiendo cosas, está 
teniendo nuevos conocimientos, se está desarrollando pero por muchos 
fugares, muchos. muchos lugares. (se le pregunta si por los psicólogos) ... no, 
no. no tos psicólogos a veces queremos ser dueños de las cosas. a veces no 
somos humildes. ves otras personas que no son psicólogos y han avanzado 
mucho, no?. entonces. nos peleamos, los psicólogos de la UNAM con los 
educadores de la SEP. entonces se niegan muchas cosas, pero para mi la 
psicologla es fundamental, me impacta cómo se va desarrollando en 
diferentes espacios (E8F6 I 1 oo. p. 1 1) 

Por sus argumentos y por el tipo de conocimientos adquiridos en el trayecto de su 

formación profesional, con un enfoque preponderantemente teórico de los diversos 

espacios ocupacionales de la psicologia, la llevan a concebir que el desarrollo 

oisciplinar de la psicologia se da "nfi1rra de /ns 1111il•ersidadl's" y su ejercicio profesional lo 

desempeñan personas que "110 so11 psicólogos". 

Desde su concepción, la competencia profesional del psicólogo se adquiere sólo fuera 

de los espacios escolares, sin la necesidad de que medie una formación especializada 

en el marco de instituciones socialmente encargadas para hacerlo a través de una 

acción pedagógica explicita, pues sus experiencias y trayectorias escolares y laborales 

la llevan a otorgarle un mayor reconocimiento al "saber práctico" de las prácticas, o al 

saber "no separado" de las prácticas. En este sentido, llega a admitir que los psicólogos 

que se forman en las universidades los "separa" de ellas y se constituyen como un 

grupo de especialistas que se apropian sólo del dominio simbólico de la práctica, o del 

saber "acerca de la práctica". 
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No obstante, consideramos que se descuida que este tipo de cultura profesional tiene 

posibilidades muy restringidas de desarrollo por su limitada capacidad de circulación, 

pues al ser el producto de la experiencia en las interacciones cotidianas entre los 

miembros de una sociedad, poseen un minimo de objetivación o de sistematización 

para ser transmitidas o reproducidas mediante un proceso más o menos prolongado de 

formación profesional.3º 
Dicho de otro modo, la constitución de los campos cientifico-profesionales suponen un 

proceso de objetivación de los saberes o conocimientos. Estos pueden en efecto, existir 

bajo una forma incorporada a los sujetos que los poseen y manipulan, que serla el 

"saber práctico de las prácticas"; sin embargo, desde el momento en que la división del 

trabajo se va volviendo más complejo, se posibilita que ciertos sujetos trasciendan el 

"dominio práctico de las prácticas", y se racionalicen las prácticas mediante la 

formulación de principios, axiomas o postulados explicitos con lo que el saber se 

objetiva, se separa de la práctica y se erige en saber "acerca de la práctica". Se 

produce asl en todos los campos simbólicos un proceso de objetivación y de 

monopolización de los medios de producción de bienes simbólicos (Tenti, 1981 ). 

Concebidos asi los campos profesionales, conforme se van institucionalizando, 

aumenta la probabilidad de su apropiación por parte de unos pocos, pues presume que 

este saber objetivado no se aprende en forma espontánea, en cualquier tiempo y lugar, 

sino que requiere de una experiencia especifica y organizada en el seno de 

instituciones especializadas, como son las universidades, en donde el saber 

"racionalizado" se garantiza mediante un titulo o certificación cuyo valor es 

independiente del conocimiento real que el sujeto posee. 

De tal manera que para poder realizar una profesión no solo se necesita el 

conocimiento especifico (conocimiento que en la antigüedad se transmitia de un 

maestro a su discipulo o de un gremio a su aprendiz), sino que se requiere de una 

legalidad sobre la forma de adquisición de ese conocimiento. Sin embargo, esta 

30 El sahcr práctico-práctico es el resultado de producir cultura de un modo que Collins llama culturn "indigcna". y 
se trata de rnrn cultura panicularista. es decir, ligada a individuos y situaciones definidas, Jo cual dificulta y 
gcncralrncntc impide su 1ransfcrcncia a olrns situaciones distintas de las que presidieron !-.U origen. Véase Collins, R. 
(1979). Tltt• crt•deutial Socicty, Ne\\.' York: Acmlcmic J>rcss, pp. 60-62; citado por Tcnti. E. "Génesis y desarrollo de 
los campos educativos". 
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legalidad que se confiere a una institución, se otorga antes del ejercicio profesional y 

separada del mismo, pues se estima que proporciona conocimiento sobre tal ejercicio 

por Jo que expide un certificado o diploma que garantiza que un individuo está 

capacitado para ejercer una práctica profesional, antes de que tenga algunas 

experiencias respecto a Ja misma. 

Podrlamos resumir hasta aquí que las formas en que Jos académicos de nuestro 

universo de estudio representan a Ja psicología como profesión, en que Je atribuyen un 

rol indiferenciado y un estatus social aún por consolidar, y con un conocimiento limitado 

sobre Ja demanda y los quehaceres propios de la profesión en el mercado ocupacional, 

son el resultado de su experiencia en el contexto de su formación profesional como en 

el de su ámbito académico de trabajo. 

Los procesos de socialización tanto de su formación profesional como de su trayectoria 

académica-profesional, parecen haber privilegiado el conocimiento teórico y cientffico 

de la psicología, descuidando el acercamiento y Ja comprensión de los saberes 

especializados que se requieren para insertarse en los diferentes ámbitos de ingerencia 

de la profesión. 

Por su historia en el campo universitario de lztacala, podríamos pensar que en Jos 

alcances que los académicos conceden a la psicología como profesión, aún existen 

reminiscencias de la tesis que argumentó Ribes en su momento, en la que considera 

que la psicología sólo tiene una identidad disciplinaria; tesis que sostiene por concebirla 

como "modo cientifico de conocimiento", conocimiento que sólo es aplicable en Ja 

medida en que no es propiamente una profesión, sino sólo "... mediado 

interdisciplinariamente por disciplinas genuinamente profesionales, que poseyendo un 

encargo social relativamente especifico respecto a la solución de problemas sociales, 

comparten como rasgo común dicha problemática, una dimensión psicológica ... " 

(Ribes, 1989, p. 852). 

Asimismo, afirmaba que el ejercicio de la psicología tendria poca proyección como 

profesión; por un lado, porque en su carácter de profesión liberal limitaría su práctica a 

sectores de ingresos medios y elevados, Jo que la haría una profesión elitista y con 

poca repercusión a nivel social; y por otro, que al estar inserta en instituciones de 
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carácter público, le daba un carácter institucional que coartaba de antemano los 

alcances y la naturaleza de la actividad profesional. Más aún, descartaba y denegaba la 

inserción de la psicologia a las empresas privadas, por su obvia vinculación con las 

condiciones estructurales asociadas al modelo de producción capitalista de México 

(Ribes y Talento, 1980). 

Argumentos que a la vez fueron planteados por el Dr. Ribes para justificar la 

reorientación del trabajo profesional del psicólogo en el modelo de Psicologia lztacala, 

al considerarla como práctica social tendiente a "desprofesionalizar" el trabajo 

intelectual derivado de esta disciplina en el esquema de un sistema productivo 

capitalista dependiente como el de México. Tesis con la que suponia que la psicologia 

invertiria la legitimidad de un orden social injusto al poner sus conocimientos en los 

sectores más desprotegidos, socializando el conocimiento profesional y "transfiriéndolo" 

a ellos para su uso y empleo" ... desprofesionalizar el trabajo intelectual representa una 

ruptura de la división del trabajo, siempre y cuando esta transferencia social del 

conocimiento se dirija a los sectores explotados en el esquema del sistema productivo, 

y se plantee la posibilidad de que la técnica y el conocimiento profesional se utilice para 

los fines que defina este sector explotado como clase social, incluyendo el proceso 

mismo de concientización como parte integral de esta desprofesionalización" (Ribes y 

Talento, 1980, p. 271 ). 

Con estos presupuestos, la formación profesional en psicologia lztacala contiene en sus 

fundamentos una visión predominantemente científica y disciplinar, bases que se 

confirman en el énfasis puesto en las actividades de investigación que el proyecto 

desde su inicio prevé " ... la necesidad de establecer una infraestructura académica que 

permita concretar en la práctica docente las funciones de enseñanza, investigación y 

extensión (desprofesionalizar)". por lo que" ... la investigación debe considerarse como 

el medio fundamental de la superación académica del docente universitario" (Ribes, et 

al., 1980a, p.238). 

Consideramos que Ribes no contempló en sus tesis que la formación profesional 

implica precisamente una preparación para el "mundo del trabajo", si bien, a partir de la 

conformación de un cuerpo sólido de conocimientos cientlficos y técnicos, también 
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requiere la ·solución de determinadas necesidades sociales y problemas que la 

sociedad le atribuye y demanda, y legitima de acuerdo a una práctica social efectiva en 

los diferentes sectores de su actividad, que pueden derivarse tanto del sector público 

corno del privado. 

Asimismo, las funciones sustantivas de la universidad, si bien son debate actualmente 

por su división arbitraria y tradicional a diferentes entidades académico-administrativas, 

ya que la enseñanza se ubica en escuelas y facultades, la investigación en los centros 

e institutos y la difusión de la cultura a los organismos de extensión universitaria; la 

enseñanza universitaria es principalmente para la formación y especialización de un 

"saber profesional" que implica desde luego, el conocimiento y aplicación de la 

tecnologla derivada de la investigación pero no constituye la naturaleza propia y 

exclusiva de la enseñanza universitaria. 

Con respecto a la concientización de la psicología en su función y origen social para 

redefinir su vinculación orgánica con las condiciones estructurales y superstructurales 

que la determinan, la historia misma se ha encargado de evidenciar que no es una 

profesión, un profesionista o un área de conocimiento especifico la que cambia las 

condiciones estructurales de un modo determinado de producción, que en todo caso y 

no de manera aislada, sería a través de un comportamiento ético de sus profesionales y 

de los usos que le den a sus conocimientos y estrategias de intervención. 

Podernos concluir entonces, que el limitado conocimiento que los académicos tienen 

sobre de la demanda y las prácticas profesionales de la psicología se debe 

principalmente a la falta de espacios de socialización adicionales al espacio 

universitario, corno serian los expresamente definidos por la misma disciplina y los 

reconocidos socialmente para su intervención, pero también aquellos que corresponden 

a las asociaciones, colegios o corporaciones31 que agrupan a los profesionales y 

representan sus intereses, deberes y responsabilidades, que permitirían a los 

académicos acercarse a la representación social que sobre su rol y función se tiene. 

Todos estos espacios que se constituyen corno lugares de producción simbólica y de 

encuentros de trayectorias y prácticas tanto individuales, colectivas e institucionales y 

11 Los ;1caUC111icos entrevistados nos reportaron no pertenecer ;1 ninguno Je estos gremios pro!Csionalcs. 
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se presentan como oportunidades para la constitución o transformación de una cultura 

o identidad profesional, o para la apropiación de un ethos de la profesión que posibilitan 

compartir visiones similares de un mundo profesional. 

4.6 La profesionalización en la docencia y su desvinculación de los servicios 
profesionales 

El campo profesional de la psicología no sólo se ha conformado con base a su 

desarrollo interno y disciplinar y a sus posibilidades de intervención de acuerdo a 

problemáticas objetivas que se le presentan para su solución, sino también se ha visto 

influido y determinado por condiciones externas o ajenas al desarrollo científico del 

mismo. 

A partir de la década de los ochenta, y derivado de la adopción del modelo neoliberal 

para insertar al pais en el esquema de globalización económica, la psicologia al igual 

que las demás profesiones, se ha visto influenciada por la orientación modernizante de 

la politica educativa que desde el Estado se promueve, y por los cambios generados en 

la estructura productiva. en el mercado de trabajo y la dinámica del empleo. 

En el marco de este proyecto económico, la modernización de la educación superior se 

ve reflejada en el Programa de Modernización Educativa (1989-1994) en el que se da 

apoyo e impulso a la enseñanza e investigación científico-tecnológica como medida 

prioritaria, y en el que las licenciaturas en ciencias sociales contarán con apoyo básico 

para desarrollarse por la orientación técnica que adopten para la formación 

profesional. 32 

El conjunto de estas políticas económicas y sociales que se generan desde este 

modelo de desarrollo neoliberal, contrajo una recomposición en las normas de 

empleabilidad en los diferentes segmentos de la economia que se expresa en una 

1
i A ralz de Ja crisis financicrn, económica, polilica y social que puso en evidencia el agolamh:nto del Estado 

ílcncfüctor y de las politicas de corte Kcyncsiano que sustentaron fuertemente la orientación del desarrollo 
económico, político y social del pafs durante cuarenta m1os, el gobierno mexicano a<lopt.i la política económica 
basada en el modelo ncolibcral y modernizador dando un gran impulso a la iniciativa privada y al comercio 
intcrnncional corno estrategia para resolver la crisis económica, dejando la responsabilidad del bienestar social a las 
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tendencia a requerir mayores niveles de escolaridad frente a la complejidad creciente 

de los procesos de producción y de los sistemas de interacción requeridos para 

insertarse con ventaja a los mercados de empleo; aspectos que se materializan 

paradójicamente en una mayor demanda de profesionistas con conocimientos 

especializados, por un lado, pero por otro, se exige también conocimientos generales, 

capacidad de autoaprendizaje y de pensamiento critico para la iniciativa, el trabajo 

interdisciplinario y versatilidad para enfrentar con éxito problemas complejos (Bracho y 

Padua, 1995). En este sentido, se espera que la formación profesional actualmente 

promueva o desarrolle capacidades más fundamentadas, orientadas a manejarse en 

contextos complejos y en situaciones imprevistas (Tenti, 1989b). 

Bajo este panorama, la enseñanza de la psicología en México se complejiza en un 

contexto de incertidumbre que experimenta la sociedad moderna, en la que la mayoría 

de las profesiones se desdibujan y son cuestionadas debido a la reconfiguración de la 

estructura del empleo en función de los cambios científicos y tecnológicos y en un 

modelo de desarrollo neoliberal, que tienden a alterar la dinámica del mercado 

profesional y repercuten necesariamente en los requerimientos de la formación 

profesional, que a la vez implican transformaciones en los perfiles de sus egresados. 

En el caso de los psicólogos, estas condiciones han derivado en que ejerzan una gran 

variedad de prácticas y diversificado su ejercicio profesional, ampliándose su esfera de 

acción en ámbitos que se consideran emergentes o innovadores, como son el de la 

salud, el del deporte, el ambiental-ecológico, el jurídico y el criminalistico, entre otros, 

pero cuyas peculiaridades hacen que el abordaje sobre su ejercicio profesional sea una 

tarea muy compleja, a la vez que dificulta aún más su identidad profesional, tanto social 

como gremial. 

Lo anterior conlleva cambios y exigencias nuevas a los docentes que participan en la 

enseñanza de la profesión, pues ya no resultan suficientes los saberes disciplinares y 

profesionales, sino que supone su actualización o ampliación en los rasgos más 

sobresalientes que demanda el mercado del trabajo. 

empresas privadas y ni mercado internacional. Véase Mcndoza Rojas, J ... Vinculación·univcrsidad sociales: un 
terreno de confrontación". 
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Sin embargo, los docentes en la actualidad participan más de una cultura académica 

que de una cultura. de servicios profesionales. La universidad contemporánea dio un 

giro importante con respecto a la función que cumplía la universidad tradicional 

mexicana, que se caracterizó por el marcado acento profesionalizante de la instrucción 

y tenla una congruencia funcional con el mercado de trabajo (Casillas, 1987). 

En esta universidad tradicional predominaban como actores docentes, aquellos 

profesionales cuyo interés profesional, fuente de ingresos y prestigio estaba fuera de la 

universidad, el catedrático, cuyos ejes de referencia eran básicamente externos al 

entorno universitario. Sin embargo, como resultado de las trasformaciones más 

importantes que experimenta la universidad moderna, derivada de la apertura de la 

educación superior, la expansión universitaria y la diversificación institucional, es que se 

conforma lo que Brunner llama un mercado académico, que en México es cuando 

aparece la figura del sujeto que pasa de pasante o estudiante universitario a profesor 

(Brunner y Flisfisch, 1989). 

La figura que aparece ahora es la del académico que contrasta con la del catedrático, 

en tanto que el primero encuentra al interior de las instituciones universitarias sus 

referentes básicos de interés, ingresos y prestigio, y establece con ellas relaciones 

laborales que tienden a la jornada completa cuyas funciones se dirigen principalmente a 

la impartición de clases o asociadas a la docencia y en pocos casos a la investigación y 

la difusión de la cultura (Gil, et al., 1994). 

Con ello se da un cambio significativo en la relación educación-empleo, pues sus 

docentes se distancian de la vida profesional para encerrarse en las aulas perdiendo el 

c:ontacto con la realidad de la práctica profesional que jugaba un papel importante en la 

formación de la futuras generaciones. 

Como señalábamos más arriba, los académicos entrevistados se incorporan a este 

mercado académico asumiendo las funciones y los roles descritos, alejándose as! de 

las posibilidades de adquirir experiencia en el ejercicio de la profesión fuera de los 

espacios académicos. Al respecto, una académica nos refiere cómo percibe que se 

materializa esta falta de contacto con el mundo del trabajo en el espacio académico en 

el que participa: 
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(te llamaba la atención la enseñanza?) no, no habla pensado porque con mis 
amigas decla yo - yo quedarme en lztacala, para ser un autista?, no, cuando 
estás estudiando, ves a tus proresores que tienen una visión muy chiquita del 
mundo!, o sea, creen que el mundo es lztacala y ya!, los velamos muy 
autistas, muy alejados de lo que estaba ocurriendo afuera, si te lo juro!, y sigo 
pensando que vivimos asl (en general, podrlas percibir eso en los maestros?) 
si, todos, la vida académica ha sido ... tienes tu vida en la universidad y te vas 
de la universidad a la casita, te rormas una visión del mundo muy diíerente ... 
(E14F22301, p. 13) 

Esta profesionalización en la docencia sin experiencia profesional en cada campo 

disciplinario, ha sido señalada por Rollin Kent (1986) como un rasgo distintivo de las 

prácticas educativas propias de la universidad, que como efecto de las reformas 

académicas y la masificación de la educación superior en la década de los setenta, 

década que en México, como señaló Olac Fuentes habia "indicios suficientes para 

afirmar que se han desarrollado las tendencias al desplazamiento hacia abajo y al 

subempleo de los egresados universitarios, a la ocupación precaria y frecuentemente 

desvinculada de la capacidad supuesta por la escolarización, y a la prolongación de los 

periodos de espera para el ingreso al primer empleo" (1986, p.9), el docente 

universitario recién egresado optó por la docencia mientras transitaba hacia el ejercicio 

de su propio campo, con pocas posibilidades de estudio personal y ya con escasas 

expectativas de movilidad más allá de la institución universitaria . 

Estas condiciones se proyectan en un espacio destinado a la formación de nuevas 

generaciones que más tarde se integran a una sociedad que espera y les demanda no 

sólo conocimientos que le pueden resultar "abstractos", sino saberes especializados 

para la solución de determinados problemas. 

4.7 La desprofesionalización disciplinaria y sus repercusiones en la 
formación profesional 

Aunque encontramos matices diferentes en las apreciaciones de los académicos 

entrevistados en relación a los fundamentos que aporta la carrera para un posterior 

ejercicio profesional, la mayoria de ellos nos revelan que su experiencia esencialmente 

académica los lleva a tener poca claridad en la proyección social y profesional de la 

psicología. 
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Para uno de ellos, los fundamentos metodológicos que aporta la carrera resultan ser 

suficientes para que los egresados tengan oportunidad de emplearse en cualquiera de 

los ámbitos ocupacionales de la psicología: 

... yo creo que en cuestiones de metodologla y en cuestiones de investigación 
salen muy bien preparados. yo creo que si son habilidades que pues afuera 
hay psicólogos que están trabajando con esos marcos teóricos y que son 
Importantes las habilidades de investigación para cualquier campo en donde 
se desempeñen. entonces esto si parece ser que si han dado muy buenos 
resultados. (E13M12201, p.18). 

Para otra académica, la adquisición de conocimientos complementarios a los saberes 

especializados de la profesión les abrirían las puertas del mercado a los egresados: 

... te voy hablar desde este lado, eh?, porque realmente no tengo contacto ya 
cómo salen ni si están consiguiendo trabajo; por Jo que se dice en el periódico 
y todo eso, el futuro es un poco incierto, si, porque mientras hay algunas 
empresas que lo dicen abiertamente - yo puros de la UNAM -, por qué?. -
porque son bien hechos, buenos trabajadores y no te piden las perlas de Ja 
virgen-, no?, y otras empresas no más dicen - de Jos de la UNAM. no entran -
no?, pero también creo que s1 ellos tienen esa habilidad de desarrollar, no sé, 
el idioma, que no es una cuestión formativa u obligatoria de la escuela, se 
metan mucho la computación. que tampoco es una actividad dentro del 
currlculum, tendrlan mucho más posibilidades que aquellos que nada más 
terminan por terminar y ya. { ... ) (los egresados de lztacala) creo que tienen 
muchas posibilidades, te hablo de mis compañeros de generación, que están 
en áreas totalmente diversas y parece ser que todos, o los pocos que yo he 
rastreado, por dónde andan, tienen buenos puestos en la SEP. como 
consultores independientes, en escuelas particulares. como que realmente el 
que te den, el que te formen. sigo insistiendo. no?, el que te formen en 
funciones, no en áreas te da mucho más posibilidades de desarrollarte, que en 
un área, digo por el tipo de problemas. sino que tengas un poquito de todo 
para que ellos puedan hacer sus empresas. no?. a determinados niveles. el 
hasta donde yo creo, que todavia se ensena en funciones y no asl muy 
cerrados, si?. pero te digo desconozco ahorita realmente cómo están 
saliendo .. (E14F22301, pp. 26-27) 

Otra académica prefiere atribuirle un rol independiente o un estatus de profesión liberal 

a la psicologla, que nos advierte al considerar que la práctica curricular deberla estar 

encaminada a formar profesionales que no requieran de espacios ocupacionales que 

no les son legitimados socialmente y puedan recurrir al autoempleo: 
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... yo creo que en este momento tenemos que tener con mucha claridad la 
parte del impacto que se puede tener con ta sociedad, no?, y bueno pues 
finalmente, estar también con claridad de para dónde o con quiénes son con 
los que nos queremos comprometer a trabajar, pero no de antemano limitarte, 
no?, a mi me parece muy triste cuando los muchachos al final del tiempo, no 
logran un empleo y se van de taxistas, no?, no porque eso sea malo, sino 
porque a mi me parece que tienen mayores capacidades. ya tenemos taxistas 
sobre calificados. no?. /1 si creo que tendriamos que trabajar más, más, 
mas vinculadamente con las industrias, no?, que el servicio social, en serio 
tendría que ser servicio social, y un servicio social que no nos dejen a cada 
profesor hacer lo que queramos, que es rico, pero yo creo que también a 
veces te quedas aqul en la escuela y que a mi me parece que eso si es algo 
que empobrece a los muchachos [ ... ) pues podrias hacer convenios con el 
municipio, con la SEP. con la COPARMEX, con qurén sabe qué, como para 
que entonces las prácticas las pudiéramos hacer allá, no?, y entonces, bueno 
eso de alguna manera como que el psicólogo todavia pudiera estar más 
inserto en la industria, por un lado, en la que pudiera insertarse y aira cosa 
que a mi me parece que serla fundamental que yo en este momento meterla, 
serla la posibilidad que ellos fueran empresarios, s1?, que ellos mismos, o sea, 
si la sociedad no nos quiere, pues no se va a acabar el mundo, porque 
afortunadamente pensamos, valemos, tenemos conocimientos y bueno dar 
elementos precisamente para que ellos puedan hacer sus empresas, no? [ .. ] 
entonces yo si meterla como una parte importante de la carrera, serla la 
posibilidad de que tú mismo seas tu Jefe. tu promotor (E12F1201, pp 22-23). 

Una más nos confiesa su poco contacto e información sobre la forma en que se 

emplean Jos egresados y prefiere atribuir a las propias habilidades personales de ellos, 

la posibilidad de conseguir empleo: 

{para encontrar trabajo) yo no sé cómo esté realmente, qué tanto están 
encontrando trabajo o no, y sobre todo de psicólogo, como psicólogo, porque a 
la mejor encuentran de otras cosas, es muy poco el contacto que yo puedo 
decirte que he tenido con egresados y que están trabajando, y que están 
trabajando de psicólogos. son pocos los casos que conozco, pero es muy 
poco mi contacto. yo no puedo generalizar en base a mi información que es 
tan limitada, no?, yo no podrla generalizar, ni me atrevia hacerlo, yo creo que 
ah/ s1 me faltan totalmente los elementos para dar una opinión al respecto, lo 
que yo percibo finalmente es que depende mucho de cómo lo resuelva el 
propio alumno, eso es lo que yo te dir/a .. (E15F3401, pp. 30-31) 

Es así, con todo y sus matices y diferencias, que los argumentos de los académicos 

nos develan una percepción desprofesionalizada de su campo disciplinar especifico. El 

desatender o mostrar indiferencia hacia los requerimientos potenciales del mercado 

laboral del psicólogo, sin tener una idea clara sobre la proyección social de su 

profesión; el privilegiar Jos contenidos teóricos y metodológicos de la disciplina -

mediados por sus diferentes identidades epistemológicas - y desestimar las habilidades 
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técnicas y profesionales, son condiciones que se entrelazan para que nos encontremos 

con académicos que se profesionalizan en la docencia pero se desprofesionalizan en 

su particular campo disciplinario. 

Asimismo, nos revelan que se descuida o se desatiende las condiciones mismas o la 

evolución del mercado laboral en el contexto de una economia neoliberal, y se pierde 

de vista el desarrollo científico y tecnológico acelerado, por lo que las profesiones ya no 

constituyen una cuestión individual, es decir, no se expresan en la forma clásica de las 

profesiones liberales. Ya no es el cliente el que paga directamente los honorarios del 

profesional, sino la corporación que .o emplea. La gran masa de profesionistas actuales 

desempeña su labor en el seno de grandes organizaciones públicas y privadas, las que 

realmente prestan el servicio; el profesionista ya no es propietario de la infraestructura y 

dispositivos tecnológicos con los que desarrolla su trabajo (Tenti, 1989b). 

Los mismos discursos de los académicos nos descubren las repercusiones que su falta 

de identidad o cultura profesional conllevan y se expresan en la práctica curricular de la 

que participan. 

Presentamos sólo dos de ellos que consideramos los más representativos, con la. 

finalidad de no saturar más el texto y por la consistencia encontrada: 

... en un contexto como en el que tenemos, el contexto de México, no?, digo 
pienso en la dificultad que ahora tienen para Insertarse en el mercado, yo digo 
el que la haga será por él, no?, en gran parte será por él, más que por lo que 
la escuela en estos momentos esté ofreciendo, al menos que las cosas 
cambien, no?. (E11M131200, pp. 25.) 

... si tu platicas con alumnos de generaciones, de las primeras generaciones 
muchos de ellos tuvieron que salir a adquirir las herramientas que requerlan 
para ingresar al mercado profesional, pues en las modalidades que pudieron: 
tallercitos, cursitos hasta pues échate la maestría. el diplomado u otra 
licenciatura! y claro, podrás decir - si son muy exitosos - cierto, algunos, no?, y 
que algunas cosas de lztacala le sirvieron, indiscutiblemente. yo no lo pongo 
en tela de juicio, pero también yo creo que gran parte de eso fue más bien el 
trabajo que ellos hicieron de formación saliendo y de lo que tuvieron que 
aprender en el mercado de trabajo. /1 cuando nosotros le damos la palabra a 
los egresados, son egresados confundidos y angustiados'. o sea porque se 
formaron en todo y nada, no?. (E6F21700, pp. 24-25). 

TESIS CON 
FALLA nri -·:QIGEN 318 



Resulta muy significativo que Jos académicos atribuyan el éxito profesional al esfuerzo y 

competencia individual de Jos egresados y reconozcan las limitaciones que su 

formación profesional aporta a ello, "el que la haga será 11or él, 110?, 1•11 gn111 parle será por él, 

llllÍS que por lo q11e la escuda e11es/os1110111e11/os es/é ofreci1•11do"; o "11odrás decir - si so11 muy 

cxilosos - cier/o, a/gu11os, 110?, yo creo que gm11 11nrle de eso fiw 111ás bien el /mbajo que ellos 

hicieron de formncióu snlie11do y de lo que luviero11 que a11re11dcr en el macado de trabajo"; 

afirmaciones que nos develan la falta de espacios curriculares para la adquisición de 

saberes y competencias profesionales de la disciplina. 

Se requiere por lo tanto un esfuerzo y tiempo adicional o extraordinario a la formación 

profesional para que los egresados puedan "hacerla" en los espacios ocupacionales, 

que si bien reconoce la académica "11/g111ws cosas de lztacn/11 le sirl'iero11, i11discutible1111•11/1•, 

yo 110 lo pongo en tela de juicio", muestran ser conocimientos y prácticas que además de 

ser insuficientes para actuar profesionalmente generan, al igual que en nuestros 

académicos, desorientación y confusión con respecto a su identidad profesional e 

incertidumbre en los egresados al enfrentarse a una realidad laboral y futuro 

profesional. 

Esta desorientación e incertidumbre que promueve Ja práctica curricular en los 

egresados, la resume la académica: 

"cuando 11osolros le damos In pnlnbrn n los egresados, son egresados 

co11fi111didos y 1111g11slindos!, o se11 porque se formaron e11 lodo y n11dn [ ... ] 

el currículum se 1•s/rnc/11rn co11for111e 11/ doce11/e que le foque". 

Como hemos podido apreciar, los testimonios de los académicos entrevistados, con sus 

diferencias, divergencias o matices, nos revelan una concepción estática o ahistórica de 

la profesión que se evidencia en el poco conocimiento de los ámbitos profesionales que 

social e institucionalmente se demanda a los psicólogos. 

Los procesos de socialización derivados de su trayectoria tanto escolar como laboral en 

el campo institucional en el que se inscriben, unido a las condiciones que exige su 
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profesión académica, parecen haber originado en los académicos una identidad o 

cultura profesional indefinida o indiferenciada; cultura que al igual que su identidad 

disciplinaria, media y se expresa en su quehacer docente y en una práctica curricular 

que parece asimismo, alejarse de las necesidades de una realidad social, con efectos 

que preocupan en tanto reproducen en las nuevas generaciones "egresados co11f1111didos y 

n11g11sti11dos". 

Desde estas condiciones, conviene aqui recuperar lo que Passeron (1983) expresaba: 

La separación completa del mundo de la Escuela del resto de la vida 

social, que a menudo es denunciada hoy en dla como un rasgo 

coyuntural de la 'crisis' de los sistemas modernos de enseñanza, 

reaparece en realidad en todo tipo de contextos históricos (p. 426). 

Esta identidad aún indiferenciada e incierta que los académicos atribuyen a su 

profesión de origen, conlleva amplias repercusiones en la formación profesional, pues 

como portadores de un cuerpo de conocimientos y de imágenes, significados y 

valoraciones sobre la misma, son ellos los que median, "transfieren" o "impregnan" a su 

vez las concepciones, representaciones y significados que los alumnos poseen y 

asumen sobre ésta. Como hemos visto y como los mismos académicos lo han 

representado y significado, en el proceso de socialización escolarizada se van 

conformando estas representaciones y es el maestro el que ocupa un lugar 

preponderante en éste pues se constituye como la figura que "representa" a la 

profesión. 

En la construcción de una identidad profesional, los saberes especializados, los 

atributos personales y códigos de comportamiento de los académicos, adquieren los 

rasgos de una figura de identificación primaria, pues es a través de ellos que los 

estudiantes construyen la imagen, se valora y cobra sentido la profesión, dan certeza y 

promueven los quehaceres profesionales y oportunos que la compleja sociedad actual 

demanda. 



La formación profesional es en lo esencial un proceso académico, una actividad 

desarrollada a partir de la educación formal. Corno tal, la formación profesional sólo 

tiene sentido cuando las condiciones de desarrollo curricular y de entrenamiento 

didáctico satisfacen plenamente las expectativas y disposiciones iniciales de los sujetos 

y son las instituciones educativas, mediante sus académicos, las que emprenden un 

proceso de aprendizaje y enseñanza, dirigido a proveer a los estudiantes con nuevos y 

más amplios repertorios disciplinarios y profesionales para entender, explicar e 

intervenir en la realidad, intervención que conlleva una representación y significación 

social y gremial. 
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CONCLUSIONES 

Introducirnos en una práctica curricular, entenderla como una construcción social, como 

expresión de acciones y prácticas, y analizarla a partir de sus dimensiones históricas, 

sociológicas, culturales e institucionales, nos permitieron plantear una propuesta 

interpretativa para acercarnos a la comprensión de sus inconsistencias y 

contradicciones actuales, así como ubicarla en la que se expresan las distintas 

representaciones y perspectivas de académicos que participan de una misma formación 

profesional. 

Asimismo, la noción de representación, como concepto y unidad de análisis, fue 

esencial para aproximarnos a la forma en que los académicos piensan su realidad 

curricular, y nos posibilitó descubrir los sentidos y los significados que le atribuyen y 

develar su relación con ella, en razón de las formas en que conciben a la psicologla 

como ciencia y profesión. 

Bajo sus dimensiones de indagación, el análisis de la práctica curricular nos remitió a 

los mecanismos y lógicas de acción que históricamente han conformado su situación 

actual, en la que consideramos sus especificaciones formales, pero de manera 

prioritaria sus vivencias, objeciones y paradojas. Su exploración la hicimos privilegiando 

las voces y los testimonios de algunos de sus académicos, contrastándolos con la 

teoria existente y con diferentes tipos y fuentes de datos para convalidar nuestras 

interpretaciones y argumentos. 

Los testimonios de los académicos adquirieron sentido mediante un análisis 

representacional y simbólico, como vía de acceso a la elaboración de sus significados 

que enmarcados en un espacio universitario, nos allanaron el camino para adentrarnos 

en su cultura particular a partir de su propiedad semántica; en este sentido, entramos 

en el terreno de los significados explicites o implicitos que toda comunicación humana 

denota, sin perder de vista que son eminentemente subjetivos pues dependen de la 

historia particular de cada sujeto, de sus experiencias, sentimientos, intenciones y 

propósitos actuales y de los requisitos que percibe de su entorno. Fue así que 
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concedimos importancia tanto a lo denotativo (referentes o significantes) como a lo 

connotativo (significados) de sus representaciones con respecto a un hacer curricular. 

Mediante la descripción densa accedimos a estos significados, "desentrañando" el 

tejido de la estructura de sus discursos y los sistemas simbólicos que emergieron sobre 

su cultura institucional, académica, disciplinar, profesional y pedagógica. Las categorias 

teóricas o conceptos que sirvieron para su análisis no fueron punto de partida para la 

investigación, más bien su importancia apareció en el proceso mismo del análisis de los 

datos. 

Las aportaciones de Geertz, Erickson, Goetz, LeCompte y Guba, nos dieron guias 

valiosas para captar y analizar la diversidad de representaciones e interpretar las 

perspectivas, concepciones, nociones, posturas, teorias implícitas, ideas, juicios y 

creencias en los diferentes campos trabajados en la investigación, buscando la 

consistencia de los datos pero también los matices, divergencias o contrastes para dar 

cuenta de la realidad curricular tal y como la perciben sus académicos; a la vez nos 

mostraron la forma de abordarla desde una perspectiva holistica y describir e interpretar 

el contexto donde opera el curriculum para comprender su realidad cotidiana, 

configurada por la interrelación y convergencia de los diferentes campos analizados y 

sus efectos en la formación universitaria. 

Asimismo, las contribuciones de De Certeau y LeGoff principalmente, nos facilitaron las 

lecturas macro y microhistóricas tanto del contexto universitario como del entorno 

social, cultural, polltico y económico de México, asi como el devenir histórico de la 

psicologia como ciencia, disciplina y profesión, recuperando siempre los relatos de 

nuestros interlocutores y su propio trayecto académico; igualmente, nos permitieron 

anudar la historia institucional que desde el presente cobró sentido para ellos y 

entrelazar en el texto narrativo elegido, los acontecimientos más relevantes, espacios y 

representaciones más significativas relacionadas a la práctica curricular. 

Considerando los procesos históricos y culturales que contemplamos en los diferentes 

campos estudiados, y tomando como base las categorias teóricas de institución 

(Fernández) y campo (Bourdieu) para su análisis e interpretación, iniciamos el examen 

de la problemática curricular con la institucionalización de la psicologia como disciplina 
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académica autónoma, que como cualquier campo de conocimiento, requirió de una 

trayectoria, de un recorrido histórico que se inicia a partir de prácticas o formas 

discursivas especulativas sin ningún correlato cientffico, asociadas a la magia y a la 

teología, y posteriormente emprende su camino hacia un discurso con reconocimiento 

científico al amparo de la filosofía y la medicina. Como campo cientffico de producción 

simbólica, buscó acomodarse con propiedad en el campo de las ciencias para 

establecerse con autoridad cientifica propia, para ello necesitó de estrategias de 

legitimación e institucionalización para acreditar su cientificidad y profesionalización en 

centros académicos. 

En su proceso histórico, los contextos sociales y económicos condicionaron su 

desarrollo, pero su legitimación y consolidación como disciplina y profesión científica se 

lograron gracias a las ideas de personas que se preocuparon por su desarrollo y a las 

comunidades cientiticas o gremiales que la promovieron y le otorgaron una base 

institucional a través de establecimientos educativos para su transmisión. 

Desde su origen y en su proceso, y teniendo como fuentes primarias las lineas de 

pensamiento europeas y norteamericanas, el discurso psicológico tuvo que romper con 

"obstáculos" epistemológicos para alejarse del conocimiento de sentido común y marcar 

y delimitar sus fronteras con otros discursos disciplinares para tornarse autónomo e 

independiente. Para lograr esta independencia tuvo que conformar un cuerpo propio de 

postulados explicativos sobre su objeto de estudio y apropiarse de un discurso 

positivista y de los criterios de cientificidad pertenecientes a las ciencias naturales para 

erigirse con estatus científico. 

En su acontecer histórico y en la búsqueda de su propia identidad, la psicología se ha 

derivado y articulado con otros campos disciplinares y ha conformado modelos teóricos 

explicativos y herramientas metodológicas que actualmente constituyen su cuerpo de 

conocimientos y metodologias, que se caracterizan por su diversidad epistemológica. 

En México, sus diferentes discursos llegan a plasmarse en los planes de estudios de 

distintos espacios universitarios, donde figuras claves, maestros y grupos, con 

reconocimiento institucional, intelectual, político y académico, promovieron su 

legitimación y la predominancia de determinados saberes y prácticas disciplinares que 
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fueron marcando modos y estrategias de formación profesional, que como revisamos, 

estuvieron influidos en su inicio por los discursos filosóficos, médicos y psicoanalíticos. 

La década de los setenta fue una época de c:ambios significativos a nivel nacional, con 

acontecimientos económicos, sociales y políticos que originaron una reconfiguración de 

los espacios universitarios, con algunas concreciones importantes como fueron la 

creación de la UAM y el CCH, la descentralización de la UNAM y los nuevos 

planeamientos curriculares con enfoques instrumentales y racionales: condiciones que 

favorecieron varios procesos de institucionalización paralelos para la psicologia que la 

llevaron a consolidarse como disciplina y profesión científica independiente e 

incorporarse plenamente como licenciatura a nivel nacional. Al mismo tiempo, es el 

periodo en que se inicia la profesionalización académica de la docencia universitaria 

que posibilita a la mayoría de los académicos entrevistados incorporarse recién 

egresados, y varios de ellos aún siendo estudiantes, a un mercado académico 

emergente en el que posteriormente transcLrrre su trayectoria profesional. Trayectoria 

que cobra un significado importante para la concepción que tienen de la psicología y 

sobre sus formas de pensarla, actuarla y enseñarla. 

Bajo estas condiciones, el currlculum de psicología lztacala se configura como una 

experiencia educativa innovadora en los años setenta para la enseñaza de la psicología 

en México, y fue señalada como excepcional a partir de una aproximación conductista 

para definirla como ciencia experimental y encausarla como profesión. 

Sin embargo, a casi tres décadas de su implantación no se ha modificado en su diseño 

y fundamentos, no obstante el amplio desarrollo y diversificación del ejercicio 

profesional de la psicología a partir de su incorporación en nuevas y variadas áreas 

sociales de incidencia y el creciente desarrollo de la investigación básica y aplicada; 

que junto con los cambios en la estructura productiva del país, en la propia dinámica de 

empleo y del mercado de trabajo derivados del modelo económico neoliberal, y de la 

complejización de las necesidades sociales por atender, exigen planes de estudio 

actualizados y convergentes a los requerimientos actuales, por lo que el currículum 

formal no sólo resulta arcaico u obsoleto, sino también insuficiente para dar respuesta a 

la multiplicidad de fenómenos psicológicos que demandan su atención. 
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En función de su historia particular, y tal y como es representada y significada por sus 

académicos, el distanciamiento de las especificaciones formales del proyecto original 

del currlculurn de psicologla lztacala, desde sus inicios y paulatinamente fue 

conformando una dinámica de interacción, estilo de funcionamiento y componentes 

singulares en su cultura institucional que han impedido la elaboración de una propuesta 

curricular alternativa, aún y con sus amplios márgenes de autonornia colectiva para 

plantearla. 

La fundación del currlculurn, al parecer ha tenido una pregnancia muy fuerte entre sus 

académicos, en tanto es una época que hasta en nuestros dias es evocada corno 

heroica y sin precedentes, debido a la trama de relaciones que se instituyeron para su 

realización y por los "guiones quiméricos" que se jugaron en ello. Guiones que 

estuvieron signados por la innovación curricular y pedagógica, por un espacio 

universitario autónomo para su realización, por figuras investidas de autoridad 

intelectual y académica, y por el enfoque conductual de la psicologia que presuponla 

llevarla al estatus de otras ciencias con reconocimiento "científico". 

Las inconsistencias constitutivas de estos idearios y su confrontación con la realidad, si 

bien generaron la crisis y el abandono del proyecto, también promovieron una 

reconfiguración de los espacios colectivos de trabajo y se diversificaron sus contenidos, 

enfoques, metodologías y las formas de "hacer las cosas" para enfrentar las 

contradicciones que cotidianamente se presentan por la falta de un proyecto común que 

guíe las prácticas educativas de sus académicos; sin embargo, su potencial crítico se 

queda anclado al pasado, al momento fundacional de la carrera, recapitulado por sus 

docentes con rasgos fuertemente idealizados, esgrimiéndose corno argumento principal 

la falta de liderazgos académicos que ordenen, norrnen, den coherencia y orienten sus 

acciones, por lo que se cuestionan las pautas de funcionamiento de la institución que 

den sentido a las prácticas académicas. La institución pierde asi su capacidad de 

ofrecer significado y continencia a sus actores, instaurándose una imagen de desorden 

e incertidumbre asociada a parálisis o inercia, corno una idea de devastación 

institucional, que impide el surgimiento de planteamientos curriculares alternativos y 

pone en fuerte cuestionamiento la identidad institucional y colectiva de sus académicos. 
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Al perderse la intencionalidad del proyecto curricular, que como eje articulador y 

organizador social de la institución y de sus actores, y como referente simbólico que 

orienta, da sentido e identida.d a las acciones de sus docentes, se rompió el diálogo y 

se instauró un bajo nivel de comunicación colectiva, se desorganizaron las prácticas 

educativas y se instituyó el individualismo y el aislamiento como las normas de 

actuación e intercambio que promovieron y legitimaron la fragmentación curricular. El 

espacio universitario se convirtió asi en la lucha por la diferencia, por la competencia, 

por la preservación o el acceso a posiciones o a redes de relaciones que benefician 

solamente los intereses particulares. Esta dinámica de interacción ha llevado a los 

propios académicos a percibir la formación profesional de los estudiantes como 

fragmentada y dispersa, por la que suponen egresan desorientados y se ven obligados 

a completar su formación con cursos extracurriculares y esfuerzos extraordinarios. 

No obstante y paradójicamente. este tipo de cultura institucional, su "status quo" o 

idiosincrasia singular, es valorada y conservada por ser la manera en que los docentes 

enfrentan y logran transacciones entre la~ tensiones de su propia dinámica y las 

exigencias que desde el orden institucional se establecen en su ámbito académico­

universitario, como requisitos a cumplir para actuar dentro de él. Por lo tanto, cualquier 

demanda que se origine desde las instancias administrativas para el trabajo conjunto y 

colaborativo, al menos para el diseño o planificación de un proyecto curricular 

alternativo, es resistida, catalizada o anulada en sus efectos, ya sea de forma 

manifiesta o encubierta, a la vez que se defienden los espacios de trabajo cerrados que 

funcionan de protección para el trabajo individual y la forma de evitar la confrontación, 

el debate, la comunicación y el intercambio de perspectivas. presupuestos, ideas, 

hipótesis, creencias y demás, necesarias para llegar acuerdos y construir formas de 

intervención curriculares similares u homogéneas en beneficio de la formación 

profesional. 

Pero también la práctica curricular se encuentra actuada por la percepción que sus 

docentes tienen de su campo disciplinar, de su desarrollo teórico, conceptual y 

metodológico, cuya diversidad epistemológica se refleja asimismo en sus discursos y en 

la forma en que representan a la psicologla como ciencia y en la manera en que 

conciben su objeto de estudio, el conocimiento cientlfico y los métodos para acercarse 
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a él. Encontramos asi una gran heterogeneidad entre los académicos, diferencias que 

van desde representarla como una ciencia básica experimental, o una ciencia entre 

biológica y social, hasta otorgarle sólo un carácter academicista, cuyos saberes 

disciplinares se obtienen viviendo los problemas reales y situados en su contexto. Cada 

una de sus posturas epistemológicas nos descubrieron su propia manera de entender y 

hacer ciencia y de aproximarse a la realidad psicológica a partir de un marco teórico 

interpretativo particular, a la vez que las proyectan en el escenario educativo. 

Sin embargo y aunque nos develaron distintas formas de concebir a la psicología como 

ciencia, varias de ellas parten de la misma estructura epistémica y filosófica positivista 

de la ciencia y de su afiliación al paradigma conductista para la obtención de sus 

conocimientos científicos y la aplicación de sus principios a la realidad psicológica. 

Descubrimos, asimismo, que sus identidades epistemológicas se encuentran 

relacionadas muy directamente a su práctica pedagógica en tanto sus creencias 

relativas a la enseñanza, adquisición y evaluación del conocimiento muestran 

correlaciones positivas importantes. 

En tal sentido, sus estilos pedagógicos confirmaron sus posturas epistemológicas 

impllcitas en relación al contenido exigido y a la forma de comprobar su posesión 

durante el proceso educativo. Así encontramos que para quienes tienen una 

concepción positivista o hipotético-deductivista de la ciencia, también tienen una visión 

más absolutista del conocimiento y consideran a los contenidos del currículum como 

algo dado y no problemático, a la vez que acentúan el valor de la objetividad, la 

estructura interna del conocimiento y descuidan las implicaciones y causas sociales del 

conocimiento. En cambio, los que conciben a la psicologia como una ciencia 

constructivista, interpretartiva o "vivencia!" y aceptan los modos de hacer y pensar 

propios de las posturas hermenéuticas, interaccionistas y criticas de la ciencia, y se 

adhieren a los paradigmas humanistas y psicoanaliticos de la psicología, tienen una 

visión más relativista del conocimiento y sus actitudes metodológicas denotan una 

representación más flexible del proceso didáctico, con tolerancia hacia los errores de 

los alumnos y con caminos alternativos de búsqueda y de estrategias de enseñanza y 

aprendizaje. 
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Es así que pudimos advertir que la mediación del currículum por los profesores, no es 

sólo un problema de diversos métodos o técnicas pedagógicas, sino también por los 

sesgos que introducen a partir de sus identidades epistemológicas que subyacen a su 

concepción de lo que es conocimiento valioso y sus formas de acercarse a él, y 

desempañan un papel importante durante la formación profesional al ser las 

responsables de asignar un significado concreto en las aulas; del mismo modo, son una 

parte sustancial de sus perspectivas con respecto a la psicología como profesión, 

configuradas a lo largo de su formación y de llu experiencia profesional. 

Por consiguiente, su práctica educativa también se ve mediada por su identidad 

profesional como psicólogos y por las exiger.cias de su rol académico, que intervienen 

de la misma manera en la forma en que conciben y se relacionan con la práctica 

curricular. En este sentido, los académicos nos mostraron tener una identidad más 

disciplinaria y académica que una identidad profesional con la psicologla. La trayectoria 

en su formación profesional y como académicos, en el mismo espacio universitario, 

fueron conformando en ellos una visión más teórica, abstracta y cientifica de la 

psicología, sin haber prestado mayor atención a su ejercicio profesional. 

Desde la elección de la psicologla como su proyecto profesional, que estuvo 

enmarcada por las condiciones del contexto social de los años setenta, como por su 

imagen social tipificada o estereotipada y por los contextos familiares, sociales y 

escolares que les dotaron de imágenes dP actores, contenidos, rasgos y atributos 

idiosincráticos que dieron sentido a su elección por "ny11d11r" o "¡ior 1111 s1•11ti111ic11to 

11/lmista", pero sin un conocimiento cercano de sus prácticas profesionales y 

potenciales ámbitos de aplicación; hasta representarla actualmente con un rol 

indiferenciado y un estatus social aún por conquistar, y persistiendo aún un limitado 

conocimiento sobre su demanda y quehaceres profesionales, los académicos, en tal 

sentido, se han profesionalizado más en la docencia universitaria que en el ejercicio de 

su profesión. 

Su predominante profesionalización en la ac;idemia que los ha llevado a distanciarse de 

la vida profesional fuera de los espacios universitarios, la confirman en la apreciación 

que tienen sobre sus lugmes propios de trabajo y en representar a sus profesionales 
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ocupándose de luchas de poder para acceder a posiciones en Ja jerarqula ocupacional; 

posiciones en las que suponen obtendrlan reconocimiento institucional y social y les 

permitirían apropiarse del monopolio que les corresponde en los espacios de trabajo de 

su competencia; por Jo tanto, su estatus o prestigio social, un mayor grado de 

autonomla en el trabajo, formas de operación independientes y determinadas normas y 

estrategias pollticas, son Jos atributos y rasgos distintivos anhelados para obtener su 

legitimidad social. Se olvidan asl de los saberes especializados que se les asignan 

corno suyos y por los cuales se logra una práctica profesional y social efectiva para 

obtener un prestigio y autoridad profesional, a Ja vez que desatienden las problemáticas 

económicas, pollticas e ideológicas de nuestro pais que repercuten en Ja educación 

pública y por consecuencia, en los perfiles de los egresados para insertarse en el 

mercado laboral. Los académicos se han olvidado asimismo, de la interdisciplinariedad 

y del intercambio necesario con otros profesionales para apoyar Ja enseñanza y el 

ejercicio de la profesión, aún y cuando tienen una cercanía física con otras profesiones 

o carreras, como es el caso de su entidad institucional. 

En este sentido, los académicos entrevistados se han profesionalizado más en la 

docencia de su campo disciplinar que en Ja de su campo profesional; profesionalización 

que denotan asimismo, por la mayor seguridad con la que argumentan y encaran los 

conocimientos teóricos, conceptuales y paradigmáticos de Ja psicología y por la 

convicción con que defienden los postulados, principios o hipótesis de la aproximación 

de la psicología en la que se adscriben y consolidan su identidad epistemológica; sin 

embargo, dudan, vacilan o muestran perplejidad ante las demandas y ocupaciones de 

su campo profesional; en otras palabras, son más expertos en la psicología corno 

disciplina científica que como profesión. 

Es indudable también que las condiciones propias de la profesionalización académica, 

es decir, las condiciones materiales, sociales y normativas de la vida institucional 

universitaria interpelan su actividad docente, actividad que al parecer tiene que ver más 

con Ja supervivencia en el espacio universitario que con la profesionalidad de su propia 

función como docentes. Es aquí donde juega un papel fundamental el sistema de 

reconocimientos y recompensas asociados al desarrollo e institucionalización de la vida 

académica. Como revisamos, dentro del proceso de profesionalización de la carrera 
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académica, los programas de becas y estímulos dirigidos a los académicos, aplicados a 

principios de la década pasada, y derivados de las políticas de evaluación de las 

universidades públicas, han venido a repercutir no sólo en la conducción y 

funcionamiento de cada institución, sino también en la reorientación de las actividades y 

tareas de los académicos al tener un impacto importante en su recuperación salarial. 

La profesionalización en el ámbito académico, en cuanto tal, se gesta a lo largo de este 

periodo, inserta en el proyecto modernizador de la universidad mexicana y en relación 

directa con el surgimiento del nuevo mercado académico al que aludimos con 

anterioridad. La desvinculación de los académicos de sus quehaceres relacionados a la 

psicología corno profesión, no hubiera sido concebible en el contexto de una 

universidad de corte liberal en la que el académico era tal en razón directa a su 

prestigio y experiencia como profesional de un campo determinado y en donde el 

dominio teórico-práctico de su disciplina era su única garantia para impartir clases. Con 

ello se ha dado un cambio importante en la relación educación-empleo y en la 

formación de las nuevas generaciones al alejarse el docente de la vida profesional y 

transmitir conocimientos preponderantemente teóricos, abstractos o 

descontextualizados de la realidad laboral y de las necesidades sociales. 

otro factor relevante a considerar es la juventud e inexperiencia con la que los 

académicos se incorporan a una planta docente y a este mercado académico 

emergente que se les presenta como oportunidad, y por el que optan dadas las propias 

incertidumbres sobre su futura práctica profesional, que en todo caso revelan una 

inserción prematura a las presiones de una cultura académica y estilo de 

funcionamiento institucional y práctica curricular similares a las que participaron en su 

formación profesional, sin tener al menos el tiempo mlnimo de cuestionar criticamente 

la validez educativa de tales prácticas o el tiempo necesario para el conocimiento 

profesional y experto que implica un proceso más o menos prolongado de formación y 

experiencia, tanto para el contexto del aula como en los escenarios reales de ejercicio y 

práctica profesional. De hecho, es reconocido que para enseñar no basta con conocer 

la asignatura, sino más bien requiere de un tiempo de formalización de los saberes 

adquiridos, de un tiempo de práctica o de profesionalización de éstos, o al menos, un 
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tiempo de reflexión individual o compartida, o bien, de experimentación informada y 

razonada. 

Las representaciones disciplinarias y profesionales de los académicos que 

entrevistamos se han gestado, construido y consolidado en un medio cerrado y 

centralizado, en un espacio universitario clausurado y endogámico del resto de la 

psicología y del mundo del trabajo, que condiciona, desarrolla y reproduce su propia 

cultura particular e impide o dificulta a sus académicos "alcanzar a ver" o a intervenir en 

las mismas condiciones que los han llevado a ese estilo de funcionamiento institucional; 

condición que conlleva aprendizajes y trasmisión de conocimientos descontextualizados 

y desvinculados de las necesidades sociales reales y de las potenciales áreas de 

aplicación de la psicología. 

Es aquí donde Jos procesos y lugares de socialización cobran importancia, en tanto 

configuran los marcos referenciales para Ja "aprehensión" de los conocimientos 

disciplinares y profesionales, así como para la constitución de las identidades 

epistemológicas, pedagógicas y profesionales, y para la construcción de significados y 

representaciones sobre Ja realidad social y curricular. Saberes especializados, 

identidades y concepciones que se interrelacionan y concurren en la representación y 

valoración de una práctica curricular. 

En tal sentido, los procesos y espacios de socialización constituyen fuentes 

sustanciales por las que los sujetos se apropian de las normas, roles, valores, 

costumbres, o ritos de las prácticas sociales y de Ja cultura de Jos diferentes campos 

que analizamos en Ja investigación, que si los consideramos como "submundos" 

institucionales, condicionan las interpretaciones y comportamientos de rutina dentro de 

un área institucional. Su develamiento y análisis las hicimos fundamentalmente gracias 

a Jos aportes de Mead, Berger y Luckmann, Goffman, Schutz y Giménez, cuyos 

conceptos de socialización, del "si mismo", del "yo social", de "rol", e identidad 

adquirieron valor heurístico y de primer orden para entender y explicar Jos procesos de 

construcción y transformación de las representaciones sociales en el ámbito de las 

interacciones cotidianas, en la estructura del mundo del sentido común, y en Ja esfera 
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de la subjetividad de los actores sociales; aportaciones que nos permitieron acercarnos 

a la comprensión de la forma en que han construido su realidad curricular. 

Esta realidad social en el contexto institucional en el que se despliega su práctica 

curricular, adquirió sentido a partir del análisis de los procesos y prácticas de 

socialización en los espacios, tiempos y grupos de referencia con los que se vinculan e 

identifican, y en los que la comunicación intersubjetiva entre sus actores sociales influye 

en gran medida tanto para la apropiación de los roles institucionalizados o legitimados, 

la adquisición o no adquisición de los saberes especializados, como para la 

construcción y reconstrucción de las identidades individuales y colectivas. Estas 

últimas, a partir de las representaciones que los sujetos tienen de sí mismos y de los 

grupos a los cuales pertenecen, y cuyos símbolos, normas, códigos de comportamiento 

y valores se comparten, fueron centrales para el entendimiento del "sentido" que los 

académicos confieren a sus acciones y prácticas en su contexto y espacio universitario. 

Asl vimos cómo en la interacción con "los otros" y con "Jos datos", Jos académicos han 

ido construyendo las formas en que representan su práctica curricular; 

representaciones que tienen una proyección práctica, que no son simples actitudes ante 

los hechos, sino que tienen ese componente activo que se proyecta en la acción. 

Constituyen una matriz de supuestos que dan sentido al mundo, es decir, no son simple 

reflejo de la realidad, sino algo construido en el c.urso de la interacción con otros, con la 

realidad y en la experiencia. Por lo tanto, no pueden verse al margen de su cultura 

general y de su cultura profesional en particular, ya que expresan, precisamente una 

forma de estructuración de esa cultura vivenciada. 

La práctica curricular es una práctica compleja, que nos exigió un alto grado de 

responsabilidad para su análisis, en tanto no puede ser abordada o reducida a una 

visión técnica, pragmática o a través de un mecanismo objetivo de precisión; menos 

aún, independiente de las interacciones y de los sentidos que adquieren para sus 

actores. Su análisis adquirió valor heuristico en función de las interpretaciones 

subjetivas de sus actores, de sus esquemas de pensamiento, sentimiento y actuación. 

Dicho de otro modo, las prácticas sociales no pueden ser vistas al margen de los 

contenidos de su función y de despersonalizar las interacciones, las funciones y los 
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roles que cada sujeto asume en Ja dinámica institucional, más aún cuando el contenido 

de su actividad sustantiva es Ja formación disciplinar y profesional de las nuevas 

generaciones. 

Es por ello que podemos sintetizar que la cultura de los docentes, constituida por las 

representaciones sobre su campo institucional, disciplinar, pedagógico y profesional, es 

un factor importante a considerar en todo proyecto de innovación, pues el cambio y el 

mejoramiento de las prácticas educativas no sólo requiere de un trabajo intelectual sino 

también de Ja voluntad decidida y compartida para trasformar las condiciones que 

conforman una cultura heredada, arraigada y sedimentada, como la que nos revelaron 

algunos de sus académicos. 

En este sentido, Ja realidad como producción humana, implica que Jos sujetos 

reconozcan o adviertan que las prácticas se generan precisamente por las 

construcciones y representaciones que los mismos sujetos tienen sobre esa realidad, 

pues como explican Berger y Luckmann (1999) "la objetividad del mundo institucional, 

por masiva que pueda parecerle al individuo, es una objetividad y producción y 

construcción humana" (p. 83). Para ello, es requisito indispensable que el grupo en su 

conjunto recupere la confianza en su capacidad colectiva para transformar las 

condiciones institucionales sobre las que tiene un poder real y se desprenda de las 

luchas internas para una reformulación de las condiciones actuales. 

Si la diversidad epistemológica de la psicología es vista por algunos como una de las 

condiciones que dificulta cambiar las formas de interacción de la realidad curricular y 

justifica el aislamiento e impide el diálogo entre sus docentes, habria que recordar 

algunos ejemplos en la historia de las ciencias, donde la critica y confrontación entre 

sus diferentes paradigmas ha influido en su evolución y desarrollo histórico, permitiendo 

tanto la depuración de los mismos paradigmas como el desarrollo teórico-conceptual de 

la disciplina, que contribuye al mismo tiempo, al conocimiento de los distintos núcleos 

que las componen. Para el caso de la psicología, la pluralidad de paradigmas y su 

contrastación podría ser vista como una oportunidad para hacer crecer y enriquecer a la 

disciplina, evitando el dogmatismo que solo conduce al aislamiento de sus 

comunidades y a Ja renuncia inapelable a todos los restantes paradigmas. La búsqueda 
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de su convergencia, coincidencia o concatenación parcial o total, respetando siempre 

los criterios de selección en Jos que convergen epistemológica y teóricamente o por 

medio de la evidencia emplrica que los sostiene, y sin pretender un eclecticismo simple 

o planteamientos ingenuos, superficiales o intuitivos, en Jugar de separar a la 

comunidad científica y académica, ofrecería la oportunidad de integrarse y permitir 

progresar a la disciplina como ciencia y profesión 

De hecho, el debate en su calidad de intercomunicación, es necesario como eje 

articulador para llegar acuerdos y evitar que el espacio universitario se convierta en un 

escenario de Ja lucha por la diferencia o la defensa de los intereses particulares. El 

consenso como elemento vital en la tarea de cambio o renovación curricular se 

convierte en algo indispensable que exige mlnimamente una orientación aceptada por 

sus docentes. Serán por lo tanto, el diálogo, la discusión, el intercambio, las 

experiencias, visiones y prácticas compartidas de los actores de una práctica educativa, 

los que puedan romper la inercia, y generar propuestas viables que beneficien la 

formación profesional. 

Para ello, el reconocimiento de las raices filosóficas de la psicologla y de su diálogo 

histórico con otras disciplinas, su rica historia profesional y científica, el compromiso 

epistemológico y metodológico explícito de los académicos, la comprensión de las 

complejas condiciones del ejercicio social de su profesión y el asumir los compromisos, 

responsabilidades y riesgos derivados de su definición epistemológica e identidad 

profesional, podrian ser los planteamientos esenciales que posibiliten el mejoramiento 

de las prácticas educativas. 

Sin embargo, estas proposiciones requieren de la reflexión como un proceso de 

reconstrucción de la propia experiencia, que podría conducir a los académicos a 

redefinir la problemática curricular, a otorgarle un sentido diferente, atendiendo a las 

características de su propia práctica antes ignoradas o reinterpretando y asignando 

nuevos significados a las caracteristicas ya conocidas. Reflexión que también podrla 

promover que Jos docentes adquieran conciencia sobre las formas en que estructuran 

sus conocimientos, sus sentimientos y sus estrategias de actuación; a reconocer o 

reconstruir los supuestos que tienen acerca de la enseñanza y analizar crlticamente los 
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principios que subyacen en su pensamiento pedagógico, y a la vez, perciban que se 

expresan en el intercambio cotidiano en las aulas y en el contexto escolar; análisis y 

reflexiones que les permitirlan ofrecer alternativas de intervención. 

No obstante, es importante señalar que en la configuración de una práctica curricular, si 

bien los docentes tienen un papel fundamental en ella pues como hemos analizado, son 

los primeros responsables en otorgar un significado concreto a los contenidos del 

currículum, también los estudiantes tienen un papel protagónico en ella y son de hecho, 

los depositarios de toda sus inconsistencias y contradicciones. En este sentido, y por el 

recorte de nuestro objeto de estudio, haria falta interrogarlos e indagar asimismo, la 

forma en que piensan su realidad curricular y la manera en que los confronta la 

diversidad y complejidad de su profesión, de acuerdo a la formación profesional de la 

que participan. 

Los estudiantes tienen sus propias culturas, historias, expectativas, códigos de 

comportamiento y comunicación; sus particulares formas de pensamiento, de concebir 

e interpretar los contenidos curriculares, de acercarse al conocimiento, de valorar la 

enseñanza y su aprendizaje, de preferir determinadas formas de actuación e interacción 

de sus profesores en el aula; tienen igualmente, sus personales estilos de relacionarse 

con ellos y con sus compañeros, de conformar su "esfera de interacción" con los otros y 

por los otros; en fin todo aquello que conforma sus identidades personales y grupales, 

que median asimismo, las formas en que representan la realidad social y curricular; 

representaciones y significados que también concurren y se entrelazan en la 

configuración de una práctica curricular. Faltaría entonces recoger las experiencias de 

investigadores que han incursionado en esta área y atender esta otra "cara" del 

currículum en psicología lztacala, que sin duda también condiciona su práctica cotidiana 

y la propia representación y relación que sus académicos establecen con ella. 

De la misma manera, la investigación que presentamos no da cuenta de las 

condiciones materiales, físicas (instalaciones), geográficas, o de recursos didácticos y 

técnicos con los que cuenta la institución, pudiendo ser ésta otra línea de investigación 

necesaria pues la institución en su cualidad de establecimiento u organización concreta, 

condensa y materializa el sistema de distribución de responsabilidades, beneficios o 
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prerrogativas diferenciales y normativas que desde el orden institucional superior se 

establece y determina el tipo de vinculo formal que establecen sus académicos con ella. 

Indagar estas condiciones complementaría un tipo de investigación como ia presentada, 

pues su racionalidad técnica, operativa y administrativa, que sustentan las condiciones 

materiales de existencia de la organización, también condicionan en mayor o en menor 

grado, la forma en que sus docentes se relacionan con la institución y desempeñan sus 

roles, funciones y tareas inherentes a su profesión académica; información que 

resultaria oportuna y adicional para entender sus estilos de trabajo, su relación con los 

pares, su adscripción a determinados proyectos académicos y de investigación, el tipo 

de posgrados que realizan, los compromisos extracurriculares que adquieren, entre 

otras; todo ello también repercute en la visión y percepción que se tienen de una 

práctica curricular. 

Sin embargo, aún y esta información faltante, los datos recogidos en la investigación 

nos permiten llegar a conclusiones relevantes: la representación de una práctica 

curricular y por lo tanto la manera en que actúan en ella sus docentes, está influida por 

el entrelazamiento, concurrencia o convergencia de sus concepciones y perspectivas 

sobre cuatro variables, campos o planos de la realidad curricular problemáticos y 

fundamentales: el contexto o campo institucional en el que se despliega su práctica 

académica, el campo científico y disciplinar de la psicologia, su campo o ejercicio 

profesional y la trayectoria de sus académicos en ellos; representaciones y trayectos 

que asimismo, se expresan o se manifiestan en la forma en que conciben el proceso de 

enseñanza y aprendizaje durante su práctica pedagógica y en general, se proyectan en 

toda su realidad curricular. 

Asimismo, las consistencias o divergencias encontradas en los diferentes campos 

analizados, fueron suficientes para llegar a consideraciones importantes. Entre ellas, la 

situación actual de la carrera es consistentemente representada por todos los 

académicos entrevistados como diversa, plural, sin sentido y desregulada. De igual 

forma, aunque con sus matices y diferencias, existe un conocimiento limitado e 

impreciso también de manera regular, tanto de los espacios de trabajo profesional como 

de la identidad de la psicologia a nivel social. Sin embargo, en lo que se refiere a la 
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psicología como ciencia y disciplina, lo que sobresale es la heterogeneidad con que la 

representan y las diferentes formas de entender y acercarse al conocimiento científico. 

En consecuencia, el número de académicos que participaron en la investigación fueron 

los oportunos para dar cuenta tanto de la diversidad como de la uniformidad de 

representaciones y significados atribuidos en los distintos planos de la realidad 

curricular abordados. Sin embargo, la misma subjetividad de lo que buscábamos y 

considerando que las acciones y las prácticas de los sujetos tienen un carácter 

contextual y cambiante en el tiempo y en el espacio, y sus trayectorias biográficas, 

sociales y profesionales dotan de particularidad o especificidad los fenómenos que 

estudiamos, nuestros datos no son ni exhaustivos ni definitorios, más bien provisionales 

y contingentes, pero precisos y "fieles" para dar cuenta de la práctica curricular tal y 

como la perciben, significan y se apropian de ella los académicos entrevistados. 

El develar los procesos y las prácticas que han conformado la realidad curricular de 

psicología lztacala, significó para la autora no sólo analizarla y comprenderla 

respetando la confianza depositada por sus interlocutores y los significados de sus 

testimonios, en tanto nos acercamos a ellos en sus "propios términos" y valiéndonos de 

su amplia disposición para participar; sino también, para representar, entender y 

reconstruir su propia práctica y su devenir histórico en la institución; al mismo tiempo, 

contribuyó para generar expectativas propias y promover la motivación en la comunidad 

académica, para que en un futuro podamos contar y escribir otra historia. 
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