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INTRODUCCTION

Nuéestro interds fue indagar en torno a cémo se presentan
determinados conocimientos o contenidos educativos, asociados A
ciertos valores, actitudes o ideologia particular en el
curriculum oficial de la Facultad de Psicologia de la U.N.A.M.
De esta manera, partimos al igual que en otros trabajos sobre el

estudio del curriculum (1), de las siguientes interrogantes:

-i{Rué se considera como conecimiento valida?
—={Cémo de transmite ese conocimiento?

—-:.Cémo se evalua ese conocimiento?

La primera interrogante se refiere al tipo de contenidos
educativos que 1les profesores imparten mediante la ensefanza.
Entendemnos por conocimiento a la seleccidn de todec un sabher
daterminado por una cultura particular, donde se desarrollan

diversas maneras de percibir al hombre y al mundo.

La segunda denota la farma por medio de la cual los profesores

comunican a los estudiantes tales contenidos, es decir, los

(1) Millan, (1987).



métodos de ensefanza que emplean.

¥ la ultima significa la aplicacién de los métodos y criterios
de evaluacién, que utilizan los profesores para determinar si el

alumno se apropid o no de tal conocimiento.

Fue de gran importancia analizar 1los elementos implicitos en
cada una de las interrogantes ya mencionadas, porgue se
identificd 1a influencia polftica, ideolégica y cultural que
ejerce esta Facultad al mantener medidas disciplinarias, por
medio de las relaciones de poder que se establecen entre
profesores y alumnos (es decir, los primeros determinan las
reglas del juego, como lo es la dinadmica a seguir en la ciase Y
la evaluacién; y los segundos las acatan, esten de acuerdo o nal,
tales caomo el orden, la puntalidad, la dependencia y la sumision,
actitudes que se transmiten a traves de lecciones ocultas desde
la educacidn basica y que son algunas de las caracteristicas que

demanda el mercado de trabajo.

Sin embarga, la reflexidn critica, el andlisis, la creatividad
y la competencia profesional, (otras de las caracteristicas que
necesita el  mundo laboral), na forman vparte del curriculum
oficial de la Facultad de Psicologfa, lo cual se observa en el
discurso, en la interaccidn, y en los contenidos que transmiten
los profesores a 1los alumnos dentro de las aulas, centribuyendo
asimismo a crear una amplia brecha entre la Facultad, 1las-

necesidades que requiere nuestra sociedad y las demandas que
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so0licita el mercado de trabajo, situaciones que generan en el

egresado conflictos profesionales.

Otro aspecto que afecta tal situacidn, es la falta de inter e
intradisciplinareidad tanto en las asignaturas como entre ellas,
esto es, no se ha establecido una relacidn de la Psicologfa con

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

€l elemento clave que nos permitid responder a tales
interrogantes, asi! como los mecanismos y estrategias a los que
recurren los profesores para hacer validos los conocimientos en
1los alumnos, fue la relacidn triangular que existe en el proceso

de ensefanza—aprendizaje—entendimiento.

El hecho de considerar un elemento mas como el entendimiento,
obadece a un interés por analizar profundamente como el
aprendizaije que adquieren 1o0s alumnos, llega a tener un

significado o sentido para su formacién profesional.

ta estructura y organizacidén del sistema educativo, sy
contenido, las formas y métodos para lograr la excelencia

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

Generalmente, las teorfas sobre la Ensefanza desarrolladas en
textos  sobre la materia se basan en alguna concepcién sobre el

Aprendizaje, o bien sabre la nattiraleza del conocimiento.
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Desde este punto de vista concebimos a la ensefanza como el
proceso mediante el cual el profesor y el alumno interactuan para
construir determinadaos conocimientos, aptitudes y valores, a

través de una serie de operaciones y practicas.

Al aprendizaje, lo entendemos como un proceso que sirve para
“adquirir e interiorizar conocimientos acerca del mundo que nos
rodea vy que nos permite construir el sentido que damos a las

acciones.

En cuanto al entendimiento, lo comprendemos como la accidn de

compartir significados entre los sujetos educativos.

Por ende, el proceso de ensefanza-aprendizaje—entendimiento no
puede ser estudiado en forma separada, ya que esta relacion
triangular debe ser analizada como un proceso tnico indisoluble
dentro de un  contexto como 1lo es el aula, espacio central de

nuestro andlisis.

Empero, cada uno de estos elementos se 1levan a la practica
por separado, como si se tratasen de elementos independientes 'y
no  relacionalesy es decir, cuando los profesores transmiten
determinados contenidos a los alumnos, no toman &n cuenta la
forma en  que estos Gltimos los entienden, lo que trae por
consecuencia que 1la transmision sea unidireccional, que 1los
alumpos no sean co—productores de este proceso, y de que no

existan conocimientos compartidos que lleven al entendimiento.



Por todo 1lo anterior,

aspecto fundamental como lo es e} curriculum,

desde un enfoque

cualitativo, como un conjunto

practicas que se transmiten en

determinada y que se consideran

los imparten.

Partir de este enfoque, nos

significados que comparten los

aula, concebida ésta como una un
La manera en la

cinco capitulos: en el

donde se reconstruye la situacién concreta y cotidiana del

que se enfocan en la percepcién

su realidad dentro del contexto escolar, y que ademas

es indispensable

socio-cul tural

cual presentamos

Capitulo I

12

profundizar en un

el cual estudiamos

-y a travées de un anAlisis

de conocimientos tedricos Yy

el ejercicio de una disciplina

socialmente validos por quienes

permitié comprender &1 mundo de

sujetos educativos dentro del

idad social y cultural.

esta investigacién abarca
presentamos investigaciones
aula,
que tienen los protagonistas de

evidencian

los mecanismos mediante los cuales se legitiman el conocimiento y

loa valores que se establecen

escuela.

como normas oficiales de la

€n el Capitulao 1@, presentamos la interpretacion de los

datos, donde

profesores y alumnos,

educativos, las tareas que
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En el Capitulo w hacemos una reflexidn de las
interpretaciones presentadas, con la estructura curricular de la
Liceanciatura en Psicologfa, exponienda algunas consideraciones

para su posible transformacidn.

Finaleente, en el Capitulo V resaltamos los avances de esta
investigacidn para el estudio curricular en el nivel superior, vy

las linmitaciones encontradas en l1a misma.

A manera de cierre, 1la tarea en la que nos centramos consistid
en responder las interrogantes planteadas inicialmente, por medio
de una reconstruccion social de la cotidianeidad de los proc‘esos
educativos que se llevan a la practica dentro de las aulas de 1la
Facultad de Psicologiaj y de este modo, dar cuenta a autoridades,
docentes y alumnos de los roles gque desempefian en el proceso de

ensefianza—aprendizaje-entendimiento.
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CAPITULD 1

APROXIMACION INTERPRETATIVA AL CURRICULUM

ta evidencia sobre el papel que juega la escuela camo
repraductora  del conocimiento  <2) ha sido tomada para
profundizar sobre 105 aspectos ideoldgicos, politicos y sociales

del curriculum.

fRacientenente, desde un enfoque interpretativo, ha surgido un
interés por crear un puente entre 1o que es el curriculum
aoficial, en cuante a su  papel reproductor, vy 1o que

cotidianamente viven los profesores y alumnos en el aula.

Eate enfogue ha tenido un gran impacto dentro de la
investigacion educativa, y cada dia adquiere mi&s interés para los

investigadores dedicados a la ensefanza.

Esto se debe a que el enfaoque interpretativo ha
desempefado un  papel impartante en la investigacidan del aula
considerandola como entidad social y cultural vnica, organizada

para la ensefanza y aprendizaje reflexivo; y de la naturaleza de

(2) Veéase: Apple, 19783 Bernstein, 19845 De lbarrola, 1985; De
Leanardo, 19863 vy Giroux, 178%. .
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los significados compartidos entre profesores y alusnos, dando un
giro diferente con relacién a los snfoques tradicionales en donde
se estudia este aismo proceso experimentalmente y descontextuali-

zado del sistema social y de los sismos protagonistas educativos.

El enfoque interpretativo implica introducirse en el ambiente
escolar, lo que incluye estar atento y reflexivo en la
descripcion de las situaciones y eventos cotidianos que ocurren
en ¢1, identificando las situaciones desde la perspectiva de 1los
actores y los patrones de accion que trascienden las diferenciaas

individuales.

Ademis, este enfoque interpretativo proporciona elementos
claves cuando o que se quiere es: a) obtener lo que ocurre )
reaim!:a en las aulas, esto es, saber, concretamente, como se
lleva a cabo el proceso de ensefanza-aprendizaje—entendimiento;
b) comprender los significados que comparten los protagonistas en
este proceso, es decir, comprender los roles que juegan cada uno
de los actores y sus formas de comunicacidng c) localizar los
puntos contrastantes en el escenario, esto es, saber como se
organizan los sucesos y participaciones entre los actoresy y d)
identificar las relaciones causales de los puntos anteriores y el
decarrollao de teorfas alternativas, con relacidon al mundo

exterior (3).

El encontrar las respuestas a estos puntos es sumamente

{3) Erickson, 1986.
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relevante, ya que se revelan las acciones y significados que dia
a dfa se vivencian, y que no son manifiestas o conscientes entre
los protagonistasy se entienden las practicas y detallles
concretas Que se presentan en el aulaj el tipo de "significados
locales™, esto es, los significados dnicos que se comparten en
una entidad dnica, como es el aula; y se analizan y comprenden
comparativamente los diferentes ambientes sociales y educativos,

entre ellos y con el mundo exterior (4).

Asimismo, es importante interpretar los resultados gque de lo
anterior se obtenga con el cuerpo tedrico que sustente la
investigacion sobre la ensefanza, los sujetos educativos y las
aulas como contextos socialesy por lo que la distingue de las

aproximaciones tradicionales de la ensefanza.

De este modo, el objeto de la aproximacidon interpetativa es la
accién, ya que se interesa por las actuaciones y actividades de
los actores, dentro de su contexto social y educativo, mas que

por conductas aisladas y sin contexto.

Es asi, como este enfoque, ®...adealds de tener un
interés central por la mente y por el significado subjetivo, esta
interesada en la relacidén entre las perspectivas de significados
de los actores y las circunstancias ecoldgicas de la accidén, en

las que ellos mismos se encuentran” (5.

(4) Ibidem
t5) Ibidem, p. 45.
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Por lo anterior, uno de los puntos centrales de la misma, es
que las entidades sociales formales e informales accionan
paralel amente, en funcidn del rol que desempeRan en un sistema
social. De este modo, se concibe al aula como entidad dnica,
di ferente de las otras, con sus propios avances y praoblemas, vy
donde se intenta encontrar relaciones entre una y otra para
comprender globalmente el sistema escolar; aspecto que la
distingue de la investigacidn estandar, en donde se predeterminan
y codifican 1las categorias y a través de ellas se dirige la

investigaciaon (&) .

Con base en 1los puntos anteriores, y dentro de esta misma
lf{nea interpretativa, se han elaborado trabajos que consideramos
importantes dentro de 11la actividad de la reconstruccion de la
realidad, como el realizado por Barcena (7}, quien, apoyada en la
Etnografia vy en la Hermenéutica, reveld el caracter politico de
la educacidn preescolar y mostrd lo que existe detras del trabajo
en . a@l jardin, el trabaja'”alienado" en forma de autoridad, en
donde "la libertad y la disciplina son condiciones éxcluyentes en
una sitwvacién de trabajo ... la libertad es indisciplina.. y la

actividad intelectual y artistica no son trabajo” (8).

En el &mbito de la educacidén primaria, uno de los pioneros que

(&) Ibidem.
(7). Barcena, 1988.
{8) Ibidem, p. 78.
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utilizd este enfoque fue Jacksan (93, quien realizé un analisias
del! papel del profesor y el cardcter colectivo de la clase.
Encontré que 1os acontecimientos mde ordinarios que ocurren en el
aula son: la frecuencia de asistencia de 1los ni&os, 1la
uniformidad del entorno social y el cardcter. obligatorio de
asistir a la escuela. Asimismo, detectd que los alumnos se
enfrentan con tres hechos principales: el grupo, las evaluaciones
y el poderi aspectos que son de vital impaortancia para preparar
al alumno para su vida adul ta. Acentud tambiéin la importancia del
premio y el castigoe y su influencia en 1o que denomina
"motivacion extrinseca e intrinseca de los alumnos”. Por otra
parte, analizd las relaciones entre el éxito académico y laa
actitudes hacia la escuela, asi como la actitud del profesor en
el aula, en <cuanto a su inmediatez, informalidad, autonomia e
individualidad; y la importancia del lenguaje utilizado por el
profesor, como aspectos que influyen en la formacion de log

alumnos.

Rockwell y Balvez (1@) realizaron un estudio a nivel primaria
cuyo objetivo principal fue desarrollar técnicas de recolecciéon y
andlisis de datos basadas en la observacitn del trabajo dacente
en el aula, por medio de registros descriptivos orientados en la
interaccidn verbal entre profesor y alumno, este tipo de
regi"stros les permitié desarrollar diversas formas de categorfas

de analisis tales como: presentacidn del conocimiento, estructura

(?) Jackson, 1975.
(10) Rockwell y Gilvez, 1982.
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de la clase, organizacidn de la clase, actividad de los alumnos,

pautas de interrogacidn e integracion del conocimiento.

A traveés de un anAdlisis cualitativo de las clases encontraron
qQque existen problemas de conceptualizaciédn en la ensefanza de las
Ciencias Naturales; obhservaron que los alusnos pueden elaborar
nuevos conocimientos en el contexto escolar sdlo a partir de la
presentacidn concreta del conocimiento y no del programa ovdel
texto en abstracto; notaron que los alumnos en sus respuestas
atienden simultaneamente a dos niveles, uno representado por la
l6gica del contenido, del "razonamiento" que presenta el profesor
y otro constituido por la "lagica” de la interaccidn misma, en la
cual el profesor fija reglas de participacién, evalua respuestas,
da pistas ete.; que el conocimiento transmitido en ura tlase se
integra y se delimita no solo a través del esquema formal de su
presentacién concreta, sino también a través de los elementos que
caracterizan la situacién de las relaciones entre profesores vy
alumnosi por dltimo sugieren que es fundamental buscar formas de
integrar las dimensiones de contenido, +formas de ensefanza y
relaciones sociales en el proceso de transmisidn, tomando en
cuenta los efectos que tiene cada uno sobre el otro, en lugar de

separarlos como aspectos auténomos de una clase.

Mehan et al (11} también realizaron una investigacién en el

nivel basico, donde exploraron la relacidn entre lo que 1los

{11) Mehan et al, 1982.
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profesores dicen acerca de la conducta de los estudiantes en el
aula y lo que los estudtantes hacen en ella. Sus descripcioes
estdn relacionadas con la comunicacion en el aula y tomaran como
punto inicial el contexto de 1la migma y las eventos
instruccionales que ocurren para describir los significados
sociales que los profesures dan a lﬁs estudi antes que participan
en estos eventos. £l procedimiento utilizado fue la observacidn
en al aula, filmacidn de eventos representativos y sesiones de
examinacion, donde se interrogaron a los profesores y se les
invitaba a observar la cinta ya grabada de ellos. Los resultados
que se obtuvieron de esta investigacién fueron que los profesores
categorizan al estudiante por el #xito o fracaso academiéo que
manifiestan en sus clases; atienden diferentes conductas de los
alumnos de la misma maneras na describen todas las
caracteri{sticas que produce una conducta en un estudiante; y no
identificaron los argumentos gque asignaron a cada estudiante
cuando se les proyectd la cinta de lo que ellos hicieron en

clase.,

En este misme nivel educativo, se encuentra el trabajo de
Edwards (12), gquien realizé un estudio etnografico, en el cual,
por medio de la observaciéon, investigd la relacidn entre los
sujetos y el conocimiento escolar, con el propdsito de comprender
lo que ocurre en el acto educativo y asf interpretar la realidad
escolar. Su trabajo parte mds desde la perspectiva del alumno que

del profesor en cuanto al intento de construir el sujeto

{(12) Edwards, 198S.
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educativo en 1o que es y no en lo que debe ser, ya que la mayoria
de los estudios en educacién general en -pedngogii estan hech;5
desde el profesory no obstante, considera de igual ‘importancia
tanto a los alumnos como al profesor, sujetos sociales que
participan en 1a estructuracidn de 1a forma de conocimiento que
se transnite en el aula y en las relaciones gque ahi se

establecen.

En esta tarea interpretativa, se encontréd que el sujeto
escolar se forma por medio de su participacién activa en la
canstruccion de la situacién escolar, por su astonomia frente al
orden escolar, por su intervencién en el proceso de construccién
de conocimientaos que se llevan permanentemente entre pares, es
decir, que el proceso de apropiacidn de conocimientos en la
escuela se realiza también en la relacidn alumno—alumno 'y no

siempre en la relacidn profesor—alumno.

Por otra parte, se identificd tres formas de conocimiento que
se transmiten en la enselanza: tépico, operacional y situacional.
Las formas de conocimiento "topico y como operacidn® transeiten
1a imagen de un mundo que existe con independencia del sujeto vy
cuya verdad es incuestiunahle,‘ respecto al conocimiento
situacional, Edwards encontrd que este tipo de conocimiento
posibilita en mayor medida 1la comprension de 1la realidad por y
para el sujeto, en mayor medida que las otras formas de
conocimiento, pues conduce menos a su  enajenacidn éh\ el

conocimiento.
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Denfro de este enfoque de investigacion educativa, encontramos
que @l Curriculum del nivel superior en México @8 uno de 1los
campos que no ha sido abordado interpretativamente. Siendo
alumnos, profesores o funcionarios de este nivel suponemos
conocerlo, sin embargo, no existe up anilisis cuaalitativo de su
realidad cotidiana que permita entenderlo y concebirlo de manera
wa&s profunda en ¢todos sus aspectos que lo definen como una

realidad concreta.

De ahf nuestro interés de analizar y reconstruir al curriculum

de la Facultad de Psicologia.
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CAPITULDO r:

METODOLOGTIA

Dado que nuestra cancepcidn sobre la educacidn estad inmersa en
un proceso social, en donde lo cotidiano es la sintesis de sus
determinantes sociales, culturales e institucionales, elegimas el

enfoque de la Etnograffa Educativa, que consiste en la

descripciédn y explicacidn profunda de las relaciones sociales
entre profesores y alumnos. Sus elesentos esenciales son la
observacidan y el andlisis cualitativo. Loé supuasios basicos que
la caracterizan, como lo mencionamos en el capftulo anterior, son
que los hechos y eventos educativaos que suceden cotidianamente en
el aula, » quardan significados especificos, manifiesta o
latentemente, y que en un momento determinado pueden ser

analizados e interpretados.

Las etapas que constituyen esta metodologia son la
involucracion al escenario social, registro sobre las
- situaciones, canstruccién de categorfas, y analisis e

intesrpretacion de las mismas.
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2.1 . DESCRIPCION DEL ESCENARIO Y LOS ACTORES

Este estudio lo llevamos a cabo en un escenario natural,
constitufdo por 8 aulas de la Facultad de Psicologia de 1la
Universidad Nacional Auténoma de México, cuyns actores educatiQas
fueron los profesores y alumnos de las aulas. El  Profesor |
impartid la asignatura de "Motivacidn y Emocidén®, el Profesor 2
la asignatura de ‘“"Pensamiento y Lenguaje®, el Profesar 3 1la
asignatura de "Psicologia Educacional®, el Profesor 4 “Consejo
Educacional®” y el Profesor 5 “Teoria General y Especial de 1la
Neurosis”, correspondientes a los semestres 2do., 4to., &to. y
8vo. del periodo 88~2. El criterio para elegir estas materias 1lo
hicimos obteniendo una visién transversal del curriculum vy la
correspondencia entre nuestro horario disponible y el de las

materias.

2.2 RECOPILACION DE DATOS

Para recabar los datos utilizamos la técnica de la observacion
participativa que consiste en introducirse al escenario como
miembraos del mismo. De esta manera tratamos de registrar "todo®
lo que ocurria en el aula, con la finalidad de poder obtener
datas relevantes que permitieran comprender como se vivencia el

curriculum.
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Para tal efecto, nos involucrames como alumnas de las
asignaturas, sin que profesores y alumnos tuvieran conocimiento
del objetivo de la investigacién, cuando cuestionaban acerca de
nuestra situaciéon en el grupo, se argumentaba que estabamos de
"oyentes”. La recopilacidn de datos se facilitd realizandola de
manera intuitiva e inductiva. Iniciamos 8in expectativas
conceptuales previas o preconcepciones, ya que éstas limitan 1a
accidn del observador. No tratamos de introducirnos al aula como .
“tabula rasa", si bien partimos de interrogantes orientadoras,
que mencionamos en la introduccién de esta tesis, é&stas nao

limitaron la observacién (13).

Comenzamos inspeccionando las aulas, Y establ eciendo
frecuenci as de eventos: conforme nas fuimos involucranda,
seleccionamos 1os momentos vy lugares, para después hacer

conexiones entre los diferentes eventos. Esto se logré releyendo
y analizando las notas de campo tomadas durante las

observaciones.

tLas elecciones que hicimos sobre los eventos, las realizamos
intersubjetivamente con nuestro asesor, buscando el

eslabonamiento de 1os eventos en subenunciados.

lLos materiales que nos facilitaron la recopilacién de datos,
fueron lapiz, papel y audiograbadora. Una vez que obtenliamos 1la

informacién diaria, tratabamos de transcribir los registros en

(13) Erickson, 1986.
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un. lapso no mayor de 48 horas, para evitar que en la descripcidn

S@ pasaran por alto o se alteraran situaciones importantes.

2.3 EVENTOS Y CATEGORIAS

Los eventos los consideramos como todos 1os hechos registrados
de 1lo que ocurridé en el aula. Las categorias, son 1los ntcleos de
informacion que sirven para clasificar, ordenar y conceptualizar

cualitativamente los eventos de manera integral.

Por 1o anterior, las categorfas no las definimos al inicio de
la investigacidn, porque nuestra tarea principal no fue evaluar
situaciones educativas especificas, sino de entender el proceso

cotidiano de ensefanza-aprendizaje-entendiaiento.

Para definir lag categorfas de analisis estudiamos
exhaustivamente los registros descriptivos de los eventos que se
presentaron Ven las aulas. Después de varias lecturas de las
observaciones, determinamos con el asesor, por medio de un
acuerdo intersubjetive las siguientes categorfas de andlisis:
El contrato didactico; Los caminos que llevan a la acreditaciéng
El saber en Psicologfa; Clase: Mondlogo o didlogos y Desenlace;

las cuales estin definidas en el siguiente capitulo.
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2.4 ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

La informacién que obtuvimos la sometimos a un andlisis
cualitativo, relacionando siempre los resultadoes con una base
tedrica,, y asf reconstruir intersubjetivamente la situacidn
escolar, esto ea, no tratamoes uGnicamente de realizar una
investigacién descriptiva, sino de hacer una interpretacién que
permitiera establecer un puente entre lo que se vivencia dentro

del aula y el curriculum oficial de la Facultad de Psicologia.

Para 1llevar a cabo el andlisis de datos realizamos una
agrupacién de los eventos registrados en la observacidn en el
aula, para formar enunciados generales, partiendo de las ncciones
claves que planteamos en las interrogantes orientadoras del
prayecto; enseguida elegimos las vifetas narrativas, las
comentarios interpretativos y por dltimo obtuvimos enunciadas
especificos, a partir de las nociones claves y su confrontacian
con los datos obtenidos de las observaciones y audiograbaciones

<18) .

Los enunciados generales los establecimos con base en el

cuerpo de datos existentes, leyendo y releyendo el material
documental que se fueron puliendo en el curso de la
investigacion, los cuales evidenciamos a través de. datos

correspondientes y contradictorios del misma.

<i14) Ibidem.



Posteriormente intentamos obtener instancias de la accion
social, derivadas de la revision de las notas de campo y 1las
grabaciones; tales instancias las reportamos por medio de vifetas

narrativas, las cuales son citas directas de las notas, y que
son  representativas de 1la accidn. Estas vifetas las obtuvimos
analizando y discutiendo exhaustiva & intersubjetivamente las

notas de campo Y los enunciadas planteados.

Tales vifRetas van acompafadas de un comentario interpretativo,

21 cual ayuda al lector a establecer relaciones entre aquellas y
el significado subjetivo que representa, y a demostrar 1la

veracidad de las mismas.

Después de continuos anilisis inductiveos de los enunciados
generales, vifietas y comentarios interpretativos, obtuvimos los

enunciados especificos, los cuales son declaraciones tipicas

de los significados que se& coaparten en el escenario, y que

fueron importantes para la interpretacion final.

A partir de estos elementos, se presentan las interpretaciones

en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 111

INTERPRETACION DE LOS DATOS

3.1 EL. CONTRATO DIDACTICO

La primera interaccidon que se da entre el profesor y los
alumnos - es significativa ya que deja ver la forma en que van &

interactuar ambos en las clases siguientes.

El Contrato didactico es de suma importancia por dos razones:
a) es decisivo para definir y llevar a cabo las reglas del juego;

y b) porque define los roles que seguiran ambas partes.

£l inicio del Profesor 1 se did de la siguiente manera:
P: “Les voy a platicar como . he funcionado, le
que normalmente hago es  estos el curso  esta

dividide en unidades, de cada unidad hago
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unas preguntas gue contengan la parte sustan—
cial para el examen, a manera de guia de es—
tudio. Después de cada unidad hago un examen
parcial para que no se acumule mucha informa-
cidn. Los que tengan promedio de 8 no hacen
examen final, aunque reprueben un examen, pe-—
ro obtienen el puntaje que dividido en el nu-
mero de exdmenes les da 8 ya pasan. En cuanto
a Jas gufas de estudio, éstas se entregaran
resueltas a maquina y al finmal del curso se
les dard un pesao especifico si es necesario
para la calificacion fipal. A& 1lo largo del
curso se tomard en cuenta la participacidn.
Les pido completa confianza para preguntar
cualquier cosa, no acostumbro burlarme. En
cuanto al horario, yovtengo una “maldiciaén
gitana", vya que soy funcionario de la
facultad vy esto a veces me impide estar en
las clases y no es porque sea flojo, cn
realidad no Qquiero perder espacio en la
docencia, ya que el puesto gque tengo no dura
toda la vida. Les pido un margen de i5 min. y
si no llego, no me esperen, pero asi como vyo
me comprbmeto a llegar en ese tiempo, ustedes
también lo deben hacer. Después de 1S min. ya
nao se puede entrar a la clase, porque

distraen, perturban. SAlguna duda al respec—



to?"

E: ":iHace exdmenes para subir calificacién?"

P: "No hago reposiciones de examenes".

E€: "¢Culdl es el tipo de examenes que usted

hace?”

P: "De opcidtn mualtiple, por la razédn de que
el axamen en un momento dado se pusde
corregir y calificar objetivamente, se cuelan
menos los factores subjetivos, aqui no hay

vuelta de hoija”.

El profesor did .inicio al curso haciendo explicito su plan de
trabajo en el aula, les pide a los alumnos que: entreguen una
gufa de estudio, presenten exxamenes de opcidn miltiple,
participen, lleguen temprano y si obtienen 8 de calificacion
excentan, sin embargo no da alguna razdon por la que decida bhacer
tal plan. La respuesta por parte de los alumnos fue de silencio,
porque no cuestionaron las aseveraciones del profesor; esto se
puede. interpretar por dos razones: 1a primera porque desde la
educacidn bdsica se considera y fomenta la imagen del profesor
como una figura de conocimiento y autoridad, que todo 1o que dice
es correcko y debe aceptarse; ademds, el que les haya dicho que
le ha "funcionado"” esa dindmica, no permitid otra alternativa.

La segunda es que al no dar razanes o pedir alguna sugerencia o
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aportacion, limita la participaciéon de ellos, esto aunado a que

desconacen diferentes formas de evaluacién y de material

bibliografico alternativos gque puedan proponer.

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

el profesor lo considerd como una aceptacidn tacita.

€1 profesor presenta un plan tradicional que aplicar, y como

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

cualquier poblacidn semestre tras semestre. Todo parece indicar
que el profesor dogmatiza técnicas didacticas que considera

2ternamente aplicables.

La manera en que se did el contrato didActico con el Profesor

2 fue la siguiente:

P: "¢Ne han salido los programas de cuarto

semestre?"
E: “No".

P: "En la materia de Ldégica iLllevaron Filoso-

f1a?"

E: “No“.



Ps

33

"Bueno, vames a ver una ldgica que esta
relacionada c¢on el pensamiento y lenguaie,
huba cambios en el programa, vamos a leer
diferentes materiales que en general voy a
dar, pero si alguien de ustedes puede exponer
y se siente capécitadu, adelante. No voy
a hacer exdmenes, no creo que estos evallen
sus conocimientos, asf que tienen que leer
para participar. iQué vieron en Filosoffa

de la Ciencia?"

*"Vimos la problematica de las ciencias

naturales”.
"El Circulo de Viena".

“éAlgo mads? (No hay respuesta por la mayoria
de 1los estudiantes) Vamos a ver trabajos mas
recientes como los de la psicolingdistica que
no solo tienen que ver con el area experimen—
tal, sino tambié&n con la educacién. E1 es—
tudiante que no lea, le va a ser dificil
comprender los temas. A que se viene a la
universidad muchachos, a prepararse en serio
o a ver mAs o menos como paso la carrera?
lLas personas que no estén de acuerdo con la
férma de trabajar con esta asignatura, se
pueden cambiar de grupo fante esta sugerencia

los estudiantes permanecen en silencio). La
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bibliografla es la siquiente: Bruner: Accion,
Pensamientno 'y bLenguaje; Manuel de Vega,
Introduccion a la psicologia cognitivas
Piaget: Psicologla del NiRos Vigotskys
Pensamienta y Lenguaje. (Estdn de acuerdo en
realizar trabajos? Porque como ya saben no va
a ver examenes, yo les voy a preguntar sobre

el trabajo“.

Como se puede advertir, el profesor 2 inicid exponiendao su
plan de trabajo: no hace examenes, solo califica por medio de sus
participaciones y con un trabajo escrito final; sin exponer
razones que les sirvan de argumento a los alumnos, para gue éstos
acepten o rechacen ese plan. Asimismo, no parte del conocimiento
de base de los estudiantes, pese a que pregunta sobre sus
conocimientos previos no establece nexos can las respuestas de

los alumnos.

No muestra interés para llegar a un acuerdeo junto con los

.

estudiantes en cuanto a su forma de trabajo, al comentar: “Los
que no estén de acuerdo con la forma de trabajar con esta

asignatura se pueden cambiar de grupo”.

Ante estas condiciones, los estudiantes no mant festaron

abiertamente sus puntos de vista donde acepten o rechacen la
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dinamica de su clase. Si embargo, en el transcurso de las clases
se pudo apreciar que en promedio solo asistieron 12 alumnos de un

total de s44a.

Para que un acto de habla sea aceptado por otro, es necesario
que esté regulado por una motivacion. En este caso, &1 que los
alumnos no se hayan motivado por ese acto, se debe a que el
esfuerzo que tienen que realizar para alcanzar una calificacién
fue mayor al que les exigid otro profesor. Generalmente, los
alumnﬁs buscan obtener una mayor calificacidn con un minimo de

esfuerzo.

Finalmente, se puede decir gque en esta primera interaccion no
se compartieron significados; porque las decisiones finales se

tomaron unilateralmente sin llegar a un acuerdo mutuo.

tas reglas de inicio de curso gue el Profesor 3 establecio

fueron las siguientes:

P: "No habra examenes escritos, sino hasta el
final del semnestre en caso necesario. Mi
forma de evaluacidn girard en torno a su par-—
ticipaciéon en cada clase con relacidn a los
articulos que les iré proporcionando en el
transcurso del semestre de esos articulaos

quiero que me elaboren una resefa y una
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conclusion con sus propias palabras,
iTienen alguna sugerencia, modificacidon o
rechaza al respecto?". (Al no dar respuesta
ios alumnos, el profeaar da por sentado que

ast se hard).

Se observa que el  profesor inici® con wuna explicacidn de su
plan de accidn en el que pidid a los alumnos su participacion
verbal y presentar resefas, sin embargo no expone argumentos que
justifiquen ese plan, ante lo cual, los alumnos no expusieron
abiertamente sus opiniones de aceptacidn o rechazo. No aobstante

esta actitud de los alumnos la considerd el profesor afirmativa.

Si bien el profesor pide sugerencias al grupo para llegar a un
acuerdo, este ﬁo se logrdé porque a los alumnos no se le;
proparciond los elementos suficientes para opinar. Esto ocasiond
que las prapuesgas se dieran unidireccionalmente y por lo tanto

que no existiera un entendimiento por parte de los alumnos.

El Contrato didActico del Profesor 4 se did de la siguiente

maneraz

f: “Vamos a revisar el material de la Gufia de

Estudios. Para evaluarlos les voy a pedir dos -
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fichas bibliograficas de los libros sefalados
¥ se hard examen de los otros dos. El progra-
ma es una modificacion del que se daba
anteriormente, el de ahora es una revision
del enfoque centrado en la persona de Rogers.
Lo que yo quiero es que se vean otras
corrientes, la transaccional, por ejemplo,
LQueé  opinan ustedes? Me gustaria, o sea, lo
que tengo pensado es que cada viernes algunos
estudiantes expusieran alguna corriente. Si
tenemos otras opciones, ustedes tendran otros
puntos y tener mads vision cBué opinan? iQué
piensan? iHablen muchachos por favar! Me
voy a atener al programa que. reconoce el
departamento como medida disciplinaria y para
que ayude a los que gpresenten extraordina-—
rios. El leer otras cosas, estudiar
diferentes enfogques ayuda al asesor psicold—
gico. Hay un libro, el de Carey, en el que se
verian las otras aproximaciones, podemos
dejar media hora para las exposiciones de las
di ferentes corrientes, yo se 105 prestaria
porque en la biblioteca sélo hay uno y 1o
tengo yo, entonces que. (Finalmente los

alumnos aceptan diciendole que si).
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Con este profesor se puede observar que al exponer su forma de
trabajo, no presentd argumentos con los cuales los alumnos
asumieran una posicidn, sdlo hizo explicita una dinamica que los

alumnos aceptaron.

Asimismo, no comparte significados con los alumnos, porque si
bien pide opiniones, las decisiones se toman unilateralmente sin
llegar a un acuerdo, por lo que de esta primera interaccidn se

puede observar la ausencia de un acto comumnicativo.

El profesor 5 presentd de la siguiente forma de trabajo:

P: "Los criterios para la evaluacidn son los
siguientes: La asistencia, 1la intervencidn,
resumenes de capftulos discutidos en clase,
pruebas parciales y examen final. Voy a

repartir los objetivos del programa®.

él profesor dice el tema (tomado del programa oficial), y el
estudiante que quiere dar ese tema alza la mano, si nadie 1la
levanta, el profesor ve su lista vy elige quien 1o debe expaner.
S8lo dos veces se presentd la pcasidn en que ningun estudiante

levantara la mano, por lo que el profesor, con base en su lista,



selecciond a los estudiantes, uno de los elegidos dijo que

preferia otro tema, el profesor no le hizo caso y los alumnos se
rieron; el otro expresd que preferia trabajar de manera
individual (los temas se deben exponer entre dos personas), ante
lo cual el profesor le dijo que se trabaja wmejor con dos

personas, el alumno sdlo expresd un gesto de rechazo. Finalmente

el profesor did la fechas carrespondientes para las exposiciones.

- Como se puede observar, el profesor hizo un acto declarativo
enfatizando 1a asistencia, intervencién, resumenes de capitulos
discutideos en grupo, pruebas parciales vy examen final, a 1o que
ni did cportunidad de que los alumnos presentaran sus argumentos

a propuestas.

No compartid significados con sus alumnos, no did razones que
justificaran su plan de accion, y mostrd manifiestamente su
autoridad ante ellos, por lo que a l1os alumnos nos les quedd otro
remedio ' que aceptar. Sin embargo esa aceptacidn no fue de total
conformismo, ya que la mayoria de los alumnos yva habian 1llevado
previ amente una materia con ese profesor y sabian de antemano su
forma de calificacidn, que en realidad sdlo era el 1leer un
resumen de un capftulo de un libro en la clase. Por otro lado,
los alumnos gue no conocian su dindmica nos afirmaron que se
inscribieron con este profesor dado que era el tnico, para esa

materia, que se adaptaba a su horario, as{ gue no tenian otra

opcién.
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CONCLUSION

De este primer encuentro que tienen los alumnos y profesores

se pueden concluir varios puntos:

Los profesores, al manifestar un acto del habla, no presentan
argumentos para justificar su plan de accidn. Esto obedece al
hecho de que estan inmersos en normas institucionalizadas, que de

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

Las decisiones se toman unidireccionalmente sin que exista un

consenso intersubjetivo.

No comparten sigificados con los alumnos, esto es, no parten
del conocimiento de base que aquellos tengan para poder definir

el contenido, las tareas y la evaluacidn,

Los profesores dan como aceptacién tacita el que los alumnos
callen. Como 1los alumnos no sanifiestan objeciones ante sus
mandatos, los profesores consideran su silencio comey
entendimiento. Lo que ocurre aquf es que se da un tipo de
contrato sutil donde ambas partes ya tienen definidos sus roles,
1o Gnico que se hace es reafirmar que estian dispuestos a

desempefar y compartir esos mismos roles.
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3.2 LOS CAMINDS QUE LLEVAN A LA ACREDITACION

t.as tareas o las actividades que los profesores asignan a los
alumnos para acreditar las materias se pueden definir por las
respuestas que se les piden a ellaes producir y 10s medios gue
pueden seguir para cbtener dichas respuestas., Completar la tarea
tiene dos consecuencias, en 1la primera, el estudiante adquirira
una formacidn thechos, conceptos, principios, soluci ones) al
participar en su cumplimiento; vy en la .segunda, practicara
operaciones . (memorizando, clasificando, infiriendo, analizando}
para obtener o producir la informacitn de la tarea (15). Esto es,
las tareas, reflejan el tipo de formacidn y operaciédn que el
profesor fomenta en l1o0s alumnos para que éstos las utilicen como
futuros profesionales; y ademds por medio de ellas se comprende

como se lleva a caho el proceso de ensefianza en el aula.

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

Los profesores 1 y 4, por ejemplo, fomentan tareas de

memorizacidén y de procedimiento, es decir, aplican regularmente
eximenes én donde la memorizacidn juega un papel muy importantej
como tareas de procedimiento, piden a los alumnos el reporte de
un trabajo especifico, para el profesor 1 esta tarea es el

contestar una gufa de estudio y para el profesor 4 una de

(tS) Doyle, 1983.
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Asesor{a Psicolégica, en donde la repeticidn es primordial (1&).

Veamos el ejemplo de una parte del examen elaborado por el

profesor 1

1.- Defina motivacion.

2,- El hedonismo como doctrina #filosofica plantea que la base
motivacional es:

a) La asociacion de actos.

b) La busqueda del placer.

c) La evitaciéon del dolor.

d) by c.

e) ay b.

&.— El impulso es la expresiéon conductual o psicolégica de la
necesidad de tipo social:

a) Falso.

b) Verdadero.

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

acceso a situaciones de estimulacidn complejia como acertijos.

{16) Las tareas pueden distinguirse de acuerdo a las estructuras
cognascitivas que se utilizan para su ejecuciton, asi, se pueden
identificar cuatro tipos. De memoria, de procedimiento, de
comprensidn y de opinidn (Doyle, 1983). En la primera se requiere
que los estudiantes generen o identifiquen informacién que ya  ha
sido proporcionada previamente. En la segunda, se espera que el
alumno lleve a la practica principios, reglas o leyes tipificadas
y predictibles, para solucionpar un problema especifico. €n la
tercera, se pretende que los alumnos seleccionen de entre varios
algoritmos ya definidos, el ma&s apropiado para resolver una
determinada cuestién. Y por ultimo, con las tareas de opinion se
espera que las alumnos den su  punto vista, sobre un tépico
determinado.
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Esto implica que existen fatores en la

motivacidan humana.

14.~ Cuando una tarea adquiere cualidades motivracionales
independientes hablamos que aparecid:

a) Una pulsién independiente.

b) Autonomia funcional,

c) Pulsion local.

d) Ninguna.

En este examen podemos observar, por las caracteristicas de
las preguntas planteadas, que al profesor le interesa evaluar 1la
capacidad de memorizacidn que el alumno tiene, no promueve el
andlisis ni la reflexidn critica ya que sdlo se tienen que
escoger opciones en donde incluso algunas preguntas tienen el SQ@%
de probabilidad de acierto si no se supiera la respuesta, ademas,
los alumnos sédlo tienen que reproducir informacidn vya
proporcionada, lo que hace que las respuestas facilmente sean

identificadas.

Otro aspecto importante es el hecho de que las preguntas no
evidencian claramente de que manera son Jdtiles en - la
formacidn profesional de los estudiantes, es decir, no estan

vinculadas con el ejercicio de una prActica profesional.



sa

Lo siguiente @s un ejemplo de un examen aplicado por el

1.— La actualizacién del individuo depende de:
ar su interés constante en la lectura.
b) su crecimiento integral.

€Y su continuo aprendizaje.

3.~ En el modelo de asesorf{a psicoldgica se considera que la
comprensidn de la conducta del cliente npo es suficiente, es

importante ademass

4.— Menciona 3I suposiciones basicas del modelo de asesoria

psicoldgica.

S5.— ¢Cudl es el criteriao de normalidad que se maneja en la

asesarfa psicoldgica?

18.— La aproximacién conductual de la  asesortfa psicolégica  se

refiere a3

Este profesor solo fomenta la memorizacian del capitulo de un
textn, las preguntas se apegan parCIalnente al mundo cotidiano de
los alumnos, ya que s6lo se ve éste desde una sola perspectiva,
ademds se observa que el contenido de este examen, no abarca
coaucimientns que les proporcionen un panorama -integral de la

unidad en cuestién.
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El profesor 2 recurrié a tareas de comprension en las que
sol;;;:;;;—-;—l—;; alumnos estudiar un tépico y explicarlio en la
clase en forma verbal, asimismo, pidio a los alumnos que
elaboraran un trabajo escrito sobre un tépico espectfico visto en
clase y en donde expusieran un comentario personal. Empero, tomo
a las participaciones en clase no se les asignaba una
calificacion, 1la mayorfia de los alumnos recurrid a presentar

solamente el trabajn finaly, séloc dos alumnos participaron

verbalmente a 1o largo del curso.

Se puede apreciar que si bien el profesor intentd fomentar
actividades de comprension, por su flexibilidad evaluatoria, no

se cumplid tal cometido.

La tarea que utilizd el profesor 3 fue la siguiente: les pedia
a los alumnos gue explicaran un tema y de acuerdo al ndmero de
participaciones hechas, abtenfan una calificacidén especifica, (la
cual se observéd a lo largo del curao, pero que el profasor no
hizvn explicito al inicio del curso, estaba en funcidn de la
respuesta, esto es, si hacfan los alumnos explicita una opinion,
ademds de 1la explicacidn del articulo, obtenfan MBg si sola
explicaban el articulo, obtenian B y si su participacion era un
comentario general, obtenfan S). E1 profesor actuaba como
mediador de las participaciones tratando de dirigirlas a 1los
puntos que consideraba importantes para llegar a una conclusién,

con base en los elementos que 103 alumnos proporcionaban. Sin
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emhargo, esa participacién no se hacia valida si no entregaban
una resefa que incluyera un resusen con un comentario personal,
vya que  édsta era wuna ‘garantfa de que se habfa estudiado el

articulo correspondiente”.

Como se puede apreciar, el profesor llevd a la préctica tareas
de opinion, en donde motivaba a los alumnos al analisis y a 1la
reflexidn critica. No obstante, dichos procesos sdlo se
presentaran en 18 alumnos aproximadamente de un grupo de 58; ante
tal situacidon, al  final del curso, el profesor recurrié a una
tarea de menor complejidad conceptual (tarea de procedimiento) en
forma de un examen escrito, para evaluar a aquelios estudiantes
cuya participacidn ne fue constante. Lo siguiente es un ejemplo

de ese examen:
i.— Explique los procedimientos de la sistematizacidn de 1la
enseffanza bajo una perspectiva conductual.

2.— ¢CuAal es la diferencia entre un aprendizaje repetitivoy un

aprendizaje significativo?
3.~ Elabore un cbjetivo bajo el marco de la pedagogfa operatoria.
Como se puede apreciar, las preguntas dirigen a los

estudiantes a desarrollar estrategias generales y a integrar la

informacién para comprender un problema.



a7

El profesor S ;:ansidero como tarea a la actividad de
realizar el resumen de un tema y leerlo ante el grupo, ademas
enfatizéd a los alumnos que las asistencias se tomarian en cuenta
para la calificacion final. Como se puede observar, este
requisito muestra claramente que el profesor no se interesd en
implementar alguna actividad cognoscitiva, por 1o menos - la
memorizacidén. Lo que se puede interpretar como una apatfa

manifiesta tanto al trabajo docente como a los alumnos.
CONCLUSTONES
De esta seccién se deduce la siquiente:

Generalmente las tareas académicas que implementan los
profesores en el aula, no Ffomentan el analisis y la reflexion
critica en los alumnos, sélo acentdan 1la memorizacidn vy
repeticién de libros, por medio de exdmenes escritos y
elaboracién de trabajos. Esto se debe al hecho de que de alguna
manera los profesores tienen que seguir un patrén ya estipulado,
y al cual se ajustan. Ademds esas tareas, dado que son minimas en

ambigliedad y riesgo (17), les facilita, tanto su aplicacidén como

(17) Dado que 1las tareas académicas en el . aula, se encuentran
sujetas a un sistema de evaluacién, se cumplen hajo situaciones
de ambig@ledad y riesgo para los estudiantes. La ambigtiedad denota
el grado de disponibilidad de una respuesta exacta. El riesga se
refiere a 1a rigidez de los criterios evaluativos a los gue
recurre el profesor y a la probabilidad de que tales criterios
puedan referiree a una situacidn determinada. En las tareas de
memoria 1los alumnos tienen que repetir poca informacion, para
contestar una pregunta, por 1lo que son bajas en ambigfiedad y
riesgo, vya que las respuestas estan definidas en esa informacidén
Y su probabilidad de riesgo es alta. Con 10 que respecta a las
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su .evaluacidn, 1o cual les permite disponer de tiempo para

dedicarse a otras actividades.

El dnico profesor que se interesd en aplicar tareas de
comprensidn Y opinidén se enfrentd principalmente a una

situacién que obstaculizd su cumplimientos:

Antecedentes académicos de los alumnos.- Desde la educacién
bidsica se considera come universalmente valida 1la forma de
evaluacién por medio de examenes escritos de tipo memoristico, vy
cuando se enfrentan a una nueva situacidn, comn la participacion,

les es dificil llevarla a la practica.

Un aspecto implicito en el cumplimiento de las tareas, a las
ue recurrieron los profesores es gue eneran  a su  vez, la
’ 9 [-] ’

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

Un caracter{stica comin de estas tareas, es que para su-
cumplimiento no generan la investigacidn o la construccioen, solo
la reproduccién de elementos vya definidos, es decir, a 1los

alumnos se les considera receptores, mas que investigadores.

tareas de procedimiento, los alumnos repreducen m&tados cuyo
contenida es mds amplio y complejo. Las tareas de comprensién,
son altas en ambigfedad porque hay varias respuestas posibles y
su riesgo es bajo porgue cualquiera de éstas puede ser aceptable.
Por ultimo, en las tareas de opinidny, los alumnos requieren de
infarmacidn previa para dar una respuesta correcta asi como de su
memoria para deducir un procedimientos de acuerdo al aspetcto
tratado, por lo que son altas tanto en ambig@edad como en riesgo
(Doyle, 1983).
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3.3 EL SABER EN PSICOLOGIA

Para analizar el proceso de ensefanza—aprendizaje-entendi-
miento, también es impartante describirlo en términos de su
Contenido. Visto de este modo, 21 proceso y el Contenido sen dos

formas diferentes, pero que constituyen una unidad ldgica.

En este sentido, 1 Contenido no solamente se refiere a los
programas y tentos utilizados, sino al conjunto de pricticas que
los prafescres y alumnes constituyen, reconstruyen, median,
modifican o las olvidan, a lo largo del curso por medio de un

lenguaje analdgico que le da forma y relacidn al conocimiento.

Con base en esto cuestiocnampns: ¢(Cé6mo y qué enserfan los
profesores? .82 relaciona con la vida cotidiana de los

estudiantes? ¢Con sus expectativas? ¢Con alguna teor{a?

fmalicemos pues, el saber del profesor 1:
P: "Vamos a hacer un repaso de 1o gque es motiva-—
‘€idn y emocién para ubicarnos. La motivacion y
y 1a emocidn son constructos hipotéticos y sus
caracteristicas es que no son mensurables di-—
rectamente, ' paraddjicamente las dos tienen‘su
rafiz etimolégica que significa movimiento. Hay
una teorfa interesante que es la de Lamark en

la que explica que los animales evolucionan y
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sentido y es sincrético en la forma de exponer los contenidos,
que pasa de un tdpico a otro sin algan orden o dentro de algun
contexto tedrico que los integre.

la motivacién y emocion, después de Lamark y por ultimo de

Darwin,

E;

Fe

Sa

se transfieren e& su descendencia los caracte—
res adquiridos. Darwin retoma lo de Lamark, y
para que entiendan mejor les voy a recomendar
las siguientes libros: La autobiograffa de Dar-
win que esta en Alianza Editorial y el Origen
de las especies. Aquil, una moraleja: es impar-—
tante que le pierdan un poco el respeto al maes
tro y a los grandes pensadores, no tengan mie-—
do de cuestionarlos. Darwin nmunca dijo que el

hombre desciende del mono”.

se puede observar, wutiliza versiones triviales,

Sin explicar la relacién entre estos.

"Entonces?"

"Pues leanlo". (Para explicar la seleccidn re-
curre a bromas, por eijemplo, comenta la vida
de Darwin) "...Darwin tenia mucha 1lana y su
padre le cuestionaba que a que se iba a dedi-
cary, Yy Darwin decia que a vaqo, pero su padre
le decia que no, que mejor fuera médico ya gque

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

Pera 5Q:edio que le daba asco la sangre,. ast

En este caso habla primero
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que mejor decidid ser vago, porque muere su
padre y le hereda mucha lana, por lo cual de-
cide thacer un viaje por las islas Galapagos.
Le lleva 25 afos ensamblar toda la ‘"mugreria”
que recogid en sus viajes, y encontra que hay
ciertos mecanismos adaptativos.... La selec—
cién natural se da en todo, en los animales,
en la enfermedad que en este caso provocada
por virus que también se fortalecen y pasa el
tiempo y ahf tiene el SIDA, a2l que le da SIDA
no se muere de a gratis ... En 1859 se presen—
ta la publicacidn del origen de las especies,
el efecto de la teori{a darwiniana fue impor-
tante dentro de la psicologia. Freud tiene un
cuerpo teérico muy fuerte en el cual escribla
en una forma de espiral ascendente, es impor—
tante no hacer un reduccionismo de la realidad
a ‘través de las teorfas. Surge la Gestalt que
chutaba del otro lado de Freud y se interesa-
ron: en la percepcién y resoluciédn de proble-
mas, Yo creo que William James ha sido uno de
los psicalogos mas exitosos que se interesaron
en como funciona el ser humano y su ventaja es
que se puede trabajar con sujetos diferentes,
aqui se ve mucho 1la influencia darwiniana en

como se adapta el sujeto con su entorna.




52

Traslapa las estructuras del conocimiento como un ordenamiento
abstracto  de  hechos, hablando del SIDA por ejemplo, pero sin
relacidén alguna con lo que estd diciendo, en donde el contenido
mismo se pierde y se fragmenta la realidad (contradiciendose a
s mismo, ya que habla de no caer en el reduccionismo de 1la
realidad a través de las teorfas), lo que ocasiona que no haya
una comprensiédn integral de los conocimientos nuevos de los
estudiantes. Ademds distorsiona y vulgariza la teorfa de Darwin,

minimizando su importancia histérica.
En la sigquiente clase comenta esto:

Pt "Si ustedes se dan cuenta, hasta ahora hemos
hablado de la motivaciédn como un estado moti-—
vacional primario. Yo pienso que la mayoria
de nosotros tenemos resueltos nuestros proble-—
mas de hambre y sed pero no se si los proble-
mas sexuales han quedado resueltos por la ma-
yoria de nosotros. JQué sucede cuando estas
pulsiones primarias quedan resueltas? ¢Nos

quedamos asi?”

E: "No porgque luego surgen las necesidades secun-—

darias™.

E: "También se puede hablar de necesidades crea-—
das, como querer un carro, ir a una discoteque

Y que son creadas por la sociedad”.
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ta fue el
de Wolff en 1924 {(da un ejemplo de caomo fun-
cionan las guisiones en los animales), a tra-
vie de este proceso de asociacisn con una se-—
rie Jde reforzadores el animal es capaw de de-
mostrar que [puede trabajar para eliminar la
pulsidn. Hasta 1948, un procedimiento semejan-
te se extiende en pacientes psiquidtricos para
generar .un sistemna motivacional aue es el de
1a 2concmia de fichas. Un segundo trabajo es
el de Miller en el que utilizd una caja con
dos compartimentos con una parrilla que elec—

trifica y hay una pared que separa a estos dos
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compartimentos que tienen iluces que se pueden
prender  y apagar. La hipédtegis que se planted
Miller es 2Fodrd on animal deca-coblar Hna
pulsian de miedo aprentdido? (Qaé quiere decir
este experimento” Duiere decir que el animal
fuz capaz de deserruilar una pulsion  de
miedn que produce que  los animales  trabajen
para evitar 2]l miedo, 1o cual itustra que el
mimdo también se pusde aprender y que o tiene
Gnicamente un  origen bieolédgico. No se =i
slgune de ustedes esté pensando:  ipara que
s1rve que el praofesar nos esté hablsndo de los
retones?, ya que esto tiene relacidn con
muchas de las conductas humanas como  las
fobias. Z0ué semejanzas se encuentran en el
ejemplo del wmeodelo de Miller vy el comparta—

miento humaro™"
TEL mieda,

"El animal que evita no tiemne pesibilidad de

aprender ni de extinguir la conducta., Los ra-
tones y los humanos pursden aprender o desa-
prender el miedo, aunque en los humanos es mds
complicado, por ejemnplo, yo tuve un paciente
obsesivo-compulsive que se lavaba como 8@ ve-—
ces las. wmanos. porque crefa que algun. agente

patogeno se le podia contagiar y lo podia ma-—
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tar, entonces tenemns gue un factor cognosci-—
tivo puede desarrollar todo un patrén de mie—

do’.

Hace uso de un contenido reelaborads (18), en donde pretende
que el alumno aprenda hechos especificos, sin alguna aplicacion
con el mundo exterior, 1o cual reflejsa gue tanto profesor como
alumnos consideran a la clase como un sistema unidireccional de

comunicacion emisor-receptor.

No parte de los conocimientos previos de los alumnos para
transmitir su contenido, 10 cuwal prasiona que no haya coherencia

ni relacidén en los mismos (19).

La reinterpretaciédn que hace del conocimiento, refleja su
incapacidad para utilizarlo, pues solo toma come punto de
referencia su propia experiencia, y no 21 conocimiento, lo sual

se traduce en un egocentrismo, o con palabras de Habermas (28),

(18) Generalmente, los profesores reelaboran los contenidos
académicos interpretandn ©o reinterpretando el pensamiento de
otros autores y los transmiten por medioc de un discurso elaborado
también por otros (Bernstein s—f).

(19) Del contenido se pueden apreciar tres aspectos: a) sus
relaciones con el mundo exterior, es decir, su vinculacien vy
aplicacién practica fuera del aulaj; b) el grado de ccherencia,
esto es, la relacion de los aspectos que se tratan entre si; y c)
la forma de la estructura, que se refiere al orden y continuidad
de la presentacidn del material. la capacidad para representar al
conocimiento es 1a clave para saberlo utilizar; el contenido
educativo debe satisfacer el criterio de concordancia dentro de
la disciptina en cusestidn, pero tal parece que este punto esté&
ausente en el contenido gque transmiten los profesores.

(28> Habermas (1988) afirma que cuando una persona efectua actos
del habla, refiriéndose a sus propias experiencias subjetivas,
estd asumiendo una actitud expresiwva.
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en una actitud expresiva, que conlleva que los alumnos tomen cama

legftimos so6lo conocimientos recontestualizados (21).

86lo se basa en informacién que data de tres décadas atras y
que actualmente su aplicacidn prdactica no responde a las
expectativas de 1los estudiantes cuando se enfrentan al mundo
extraescolar. Trata de explicar la conducta humana recurriendo a

analogias con animales.

El contenido que transmitié el profesor 2 fue el siguiente:

P: "Vamos a hablar de como surge la situa-
cidn de dar una gxplicacién de como conocemos

en general. Dgsde el siglo XVIII se gestaron
las teorias del conocimiento, lo que después

se 1lamd e=spistemologia. Luego surgen los
empiristas ingleses que también tratan de dar
una explicacién al conocimienta. Se da - la
discusion entre lo que es innato y la expe-
”rien:ia. El conocimiento no sélo depende de
la experiencia, sino también de la observa-
cidn, del c&lculo, de las leyes etc. Respecto

al pensamiento y al lenguaje, no podemos

(21) Conocimientos que se transmiten a través de versiaones
autorizadas, es decir, conocimientas que son reinterpretados y
reproducidos por el profesor, transformando 1lo real en
imaginarioc (Bernstein s/+). ’



apoyarnas en lo innato o en la experiencia, o
en las dos, nO creemos que el lenguaje por
ejemplo, sSea pura cuestidn madurativa, sino
que también tiene gque ver 1a experiencia.
.+ .20ue sentido tiene, para qué, por queé
estudiar la inteligencia? Piaget es un psico-
logo suizo que tiene una formacidn muy amplia
de tipa filaosofica vy biolégica que se ve
reflejada en sus exwplicaciones., :iBué es la

epistemologla del conocimiento?”

"Es el saber como un nifo aprende a comer

para desarrollarse por elemplo®,

"Fero eso es un aspecto que no estudia la

psicologia®,
encic durante cinco min. aproximadamente.

"énimense, soy pesada en clase, pero en el
examen soy mAs comprensiva de acuerdo a sus
participaciones. Esto que ven complicade
ahora les va a servir después en sus poste—
riores materias. Yo parto de que qgtedes tie-

nen conocimientos para entender la clase. Su-—

‘puestamente tienen bases de Logica y Filoso—

fia, Piaget va a explicar mucho una palabra
para explicar una conducta que estay obser—

vando, por ejemple, el momento en el que un
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nifo logra mirar un objeto o tomarlo, va for-—
manda e integrando sus esquemas. ...Yo les
di je ayer muchachos qgue cuando la psicologia
trata de dar otras alternativas a Vigotsky le
parecia que la psicologia queria transformar—
se muy rapido y que cuando pretendia pasar de
un estado de filosoffia a uno de ciencia, esta
pretensidn llevd a l1a psicologfia al reduccio-
nismo. Vigotsky trata de demostrar una polié-—
mica que se da entre el desarrollo vy el
aprendizaje. Los que hablaban del desarrollo
ponian énfasis en la maduracidn del sistema
nervioso y los que se referian al aprendizaje
basaban sus estudios en la metodologia
éonductista para tratar de dilucidar como
aprendemos conocimientos partiendo de l1os as—
pectos ambientales. Piaget se interecsa en los
aspectos fisicos, biolédgicos y cognoscitivos
del sujeto. ...La metodologia conductista se
interesa en crear una buena forma de como se
aprende un concepto. El estudio de la forma-—
cidn de conceptos queda polarizade por el
aprendizaje y el desarrollo. iQué problema se
discutia? Por una parte, Piaget habfa estado
trabajandoc sobre una ldgica intuitiva en el
nifo que se expresa en una forma espontanea.

En la antigdedad 1la pedagogia clasica se



planteaba algunas preguntas de come podria
aprender mejor un nifo y se daba privilegio a
un tipo especifico de conocimiento, por eiem-—
plo, el latin, e! cual iba a facilitar el
aprendizaje de otros conocimientos. Por otra
parte, Thorndike decfa que habfia que trabajar

can puras habilidades”.

Como se puede obhservar, su contenido es transmitido en forma
lineal vy coherente, utilizando un lenguaje “cientifico" (22), el
cual suele ser extrafio para los alumnos, sin embargo se presenta
comos familiar sin serlo. En este contenido, utiliza una versién
avtorizada, en la cual , por no compartir significados
lingti{sticos con los alumnos, resulté incomprensible para ellos,
hecho que se hizo manifiesto cuando el profesor, después de
aclarar un tema y pedir que los alumnos lo explicaran, éstos no
participaban oralmente y el profesor tenfia gue insistirles:
“"Animense, soy pesada en clase, pero en el examen SOy mas

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

(22) En el proceso de ensefanza aprendizaje, lo profesores
utilizan un lenguaje especializado o cientifico para tratar un
tdpico especifico, relegando el uso de un lenguasje académico gue
sirva de puente entre un lenguaje comdn y uno cient{fico que
ayude al alumno a reflexionar sobre los diferentes enfoques de
las condiciones tanto sociales como humanas (Pérez, 1985). No
obstante, el hacer uso de un lenguaje cientifico produce dos
consecuencias: "1} Separar a 1los sujetos de las experiencias
diarias, vy 2) Legitiman las definiciones profesionales de 1los
eventos sociales® (Fopekwitz, 1985, p. 3t13). Por otro lado, el
atilizar un lenguaje comdn, implica que se distorsione el
significado original de un estado de cosas vy se fragmente la
realidad.
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atencidn, es el hecho de que el profesor mismo sabe que es pesado
e incomprensivo en las intervenciones, luego entonces ¢Por que
continia trabajando de ese modo? Porgque no parte del punto de

vista de los alumnos, sino del suyo.

Considera al proceso de ensefanza—-aprendizaje desde una
perspectiva instrumental (23). Soélo se muestra interesadc por
transmitir informacidn de manera parcial, con minima relacién en
la wvida cotidiana de 1los alumnos, Yy con poca transferencia
practica. Ademds, se transmiten unicamente nociones de un libro
sin discutirlas profundamente, ni fomentar el andlicis y la

reflexion critica.

Su discurso pedagdgico obedece a reglas recontextualizantes,
porque interpreta y difunde un pensamiento elaborado por otros
autores, que al transmitirlo fomenta mas la reproduccidn que 1la
produccion de nuevos conocimientos relacionados con el contexto
social y educativo que impera en el momento.

E]l contenido que impartio el profesor 3 fue el siguiente:

P: "Hay que englobar todos los conceptos ési?

La vez anterior vimos conceptos psicoldgicos

(23 Al Contenido se le asigna una funcidn instrumental, porque
se le utiliza para conocer propiedades generales del aprendizaje
y no por su valor inherente de como se entiende y aprende
{Marton, 1981).
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basicos. ¢Oue entienden por educacidén?”

"Es un procesa de transmisiéon de conoci-—
mientos en el que se abarcan procesos regio-—
nales, culturales y econdmicos y ademas la
educacidn se da en dos formas: que son a tra-—

vés de la educacidn formal e informal®.
"iLQue¢ entendemos por conoccimiento?".

"E1 tener conocimiento de algo me permite

transmitir mis experiencias®.

"Denme un ejemplo de transmision de conoci-

cimiento".

"Las tablas de multipl&car, el concepto de

volumnen que adguiere un nifa".

"Asil es, por otra parte, el conocimiento
tiende a crecer y también hay conocimiento
formal e informal, el primero se va estructu—
rando a través de secuencias educativas, el
segundo se va dando por medio de la experien-—
cia. iQus es entonces conocimiento, cultura o

costumbre?"

"¥Yo =iento que la cultura es un ' legado de

conocimientos que se transmite de generacidn

a generacién en un grupo
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E: "Es la percepcidn que se tiene de la mujer

por ejemplo®.

P: "Otro ejemplo de cultura serifa entonces la
relacidn que se entabla entre padres e hijos.
La estructura cultural de las sociedades de-—
termina el desempeno del hombre y la mujer en
el trabajo. Un ejemplo de cultura que no

implique género".
E: "El comer".
P: "No, eso es uha costumbre, otro®.
E: "€l lenguaje".

P: "Hasta que llegaste. El lenguaje es la
tranmisidn de un conacimiento formal, pero el
lenguaje también e&s parte de wuna cultura. Ya
vimos que la ®educacidn incide en tres espec-
tos: costumbre, conocimiento y cultura. Ya
vimos que es tranmisidn de conocimientos.
Ahora, ¢qué opinan en relacidn a 1o que es la

educacidn formal?”
Ningun . estudiante participa verbalmente, por lo cual el

profesor plantea otra pregunta:

P: "ta tranesmisién es la reproduccidn del

sistema ¢cPor queé?®



"Porque en la transmisidn no se toma en

cuenta al ensefante.

"Aquil podemos tomar en tuenta dos aspec-
tos: primero, la educacidn nos proporciana un
beneficio porque nos adapta a una sociedad,
segundo, la educacidn tiene fallas porque im-—
pone  conocimientos que 21 Estado quiere que

se manejen’.

"Vamos a ver entonces si  nuestro sistema
instruye o educa, porgue lo que se ha hecho
es mantener a los que no saben y controlar a
los que saben. El porque del conocimiento
queda oculto, porque no se transmite. El
aprendizaje se remite a la memorizacidn <Cdédmo

definirian entonces la educacidn?"

"Es un procesc en el que al organismo se

le hace pensar racionalmente®.

"Es la capacidad de extraer conocimiento,
como e} proporcionar herramientas para que la

persona pueda resolver situaciones".

"tLa educacidn es uwn procesc contradicto—
rio, porque a pesar de que es una transmisidén
se le considera al sujeto como pasivo. La
educacién es el control de los sistemas para

su . propia reproduccidn, sin embargo, siempre
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hay gente que se sale de los marcos vy a  tra—
vés de ello se trasciende. En el momento
historico donde hay alguien que se sale de
esos marcos, es la posibilidad de realizar
‘nuevos cambios. En concreto, la educacidn es
la transmision de conocimientos, costumbres y
cultura. La educacidn es un procesn contra-—
dictaorio porque hay avances pero paulatinos y

azarosos".

Como se puede apreciar, el contenidec que este profesor
transmite sigue una secuencia coherente, vya gque estd presentado
con continuidad y concordancia con relacidn en la asignatura que

imparte.

Los conocimientos se apegan a la realidad social y cultural de
los alumnos, Yy son presentados por el profesor por medio de un
lenguaje comin que les resulta comprensible, al mantener un
dialogo constante, lo que conlleva a compartir significados entre
ambos y que exista entendimiento en 1los alumnos. Este logro se
debe ademds porque el profesor refleja la capacidad de wutilizar
tantao su informacion como la de los alumnos y porque rompe con el

esquema tradicional unidireccional de emisor-receptor.

Por otro lado, existe upa co-produccién de conocimientos, ya
que ambos discuten y analizan el contenido para llegar  a un
acuerdo intersubjetivo. "No obstante, en dicha co-produccion

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

profesor 4:

P: "Vamos a ver las destrezas del orientador que
se explican en el libro de £gan, basicamente
hay dos presupuestos que dirigen el proceso de
ayuda: el orientador es una persona  experta
que - s2 encuentra mas realizada que el cliente
por lo menos en las areas de los problemas del
cliente. FPor ejemplo, un exalcoholico es de
mayor ayuda para un alcohdlico, porque esta

mas realizado”.
E: "Pero eso no hacemos®.

P: "Por supuesto, es solo un ejemplo. Es impor—
tante Qque el psicologo de imagen de autorrea-—
lizado, seguro de s{ mismo, porque generalmen—
te  tenemos la forma contraria; debemos actuar
comp una persona con voluntad y con recursos
para actuar. Debe ser una persona con alto ni-
vel de energfa, estar siempre activo, dispues—
to a todo; debe poseer cierta inteligencia ba-
sica y curiosidad, que lea activamente, :iSaben
cdmo se lee activamente? Generalmente leemos
pasivamente, cerramas el libro y no pasé nada.

Se - trata de leer y llevarlo a la vida, tradu-—
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cirlo en la accién, ésto se relaciona con  ser
practico. El orientador sabe que ayudar impli-
ca mucho trabajo. Hay que estar consciente de
ésto; por ejemplo, una amiga me dijo que su
terapeuta al atenderla recibia como cinco lla-
madas telefdnicas, eso le disgustaba mucho,
uno al dar terapia debe ponerle mucha atencidn

al cliente. J{Hay alguna duda schre ésto?”
"¢Te sientes capaz de dar terapia o asesoria?"

“No, estoy en proceso de. El orientador no per—
mite que sus propias necesidades interfieran
con el proceso. For ejemplo, yo vengo a dar
clases y =i mi hijo estd enfermo o se poncho
una llanta de mi carro, yo debo dar clases, Yy
al dar la clase los problemas se gquedan afue-—
ra, es preferible, si hay un problema fuerte,
no dar la clase o la terapia que darla mal. El
orientador es una persona satisfecha y la te-—
rapia noc es un sustituto para sus carencias.
Ayudar a alguien &5 muy padre, produce satis-
facciones, pero no por eso vamaos a esperar gue
las terapias nos ayuden. No debemos sentirnaos
mal por un fracaso, sino tomarlo como esxpe-—
riencia, es como yo, me hicieron sentir muy
mal la primera clase, porque no hablaban, por

eso tenia que hacer algo, reafirmar lo que di.
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Bueno, por otro lado, el orientador . debe
aprender a vivir efectivamente, fisica, inte-
lectual y socioemocicnalmente, debe crecer
intel]ectualmente. Debemos transmitier vitali-
dad, cuidar de nuestro cuerpo, comer bien, pa-—
ra dar una buena imsgen al cliente. ZImaginen—
se 1o que les falta?. En la orientacidén, no
nos vamos a orientar en el problema, sino en
la persona, se dice esto porque el orientador,
después de atendier a muchos clientes, se wva
familiarizando con problemas y llega a un
momento de solucidn de problemas, no de ayuda
al cliente. Un  aspecto importante es que
frente a la persona, se cuestiona wno como
hacerle para atenderla si nos cae mal, no se
trata de que nos caiga bien, sino de respetar—
la y lograr el respeto de uno, . lograr confian-—
za ¢si?, solo asf se puede dar 1a ayuda, res—
petando al ser humano. ...Ahora si vamps a ver
el capftulo 2. Les vay a dar un cuadro, no se
ltos tengo gque dar pero como no tienen el libro
se lus doy, ya mandéd a pedir el libro a 1la
biblioteca. Les voy a dar destrezas del orien-
tador y el cliente”. (Lo siguiente lo dictal
“La fase de preayuda. Golo hay destrezas del
orientador y es aprender. Etapa I, responde al

cliente/autoerploracién del cliente. Destrezas
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del arientador: empatia precisa, nivel prima—
rio, respeto, genuinidad, ser concreto. Des—
trezas del cliente: la autoexploracion. Etapa
IT, entendimiento interrogativo/autoentendi-
miento dindmiceo. Destrezas del orientador,
todas las destrezas de la etapa I mids: empatia
precisa (nivel avanzado): autodescubrimiento,
aqul se pueden dar experiencias propias;
proximidad; confrontacidén y marcos de referen—
cia alternos o alternativos. Destrezas del
cliente: escuchar sin estar a la defensiva y
autoentendimiento dindmico. Etapa 1tE,
¥acilitar la accidn-la accidn. En las destre-
zas del orientador, son todas las de la etapa
I, mas 1las destrezas de la etapa I1, la
el aboracidn de programas de accidny y apoyo.
Las destrezas del cliente son la cooperacién;

riesgo; y actuar®.

Este profesor presenta el contenido en forma coherente,
extraido exclusivamente de un texto que parcialmente hace
referencia a la reslidad cotidiana del alumno, ya que s6lo se ve
un topico desde una sola perspectiva, sin someterla a un andlisis

o discusitn critica conjuntamente con los estudiantes,

La  informacidn que transmite se da a un nivel unidireccional,
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de tal moda que hasta recurre al dictado para asegurar que la
informacidn Qque transmite la capten 1los alumnos tal cual,
resaltando asi su  incapacidad  para manejar y transmitir la
infermaciodn, aspecto que se ve clara cuando un  alumno ]é
cuestiond si se sentfa capa:r de dar asesoria o terapia, y el
profesor contestd: "No, estoy en @proceso de”. Ademds, en la
mayoria de sus clases se apoyaba de fichas para acordarse de la

informacidn.

Si bien el profesor intenta vincular el contenido de la
asignatura con situaciones cotidianas, 1o uUnico que hace es

fragmentar y trivializar la informacidén.

Le asigna al contenido una funcién instrumental, porque soélo
transmite aspectos generales de wuna teoria sin interesarle o

preocuparie como la entendfan los alumnos.

En su discurso pedagédgico es  un aplicador de reglas
recontex tualizantes, porque s4dlo se remite, ya ne a reproducir

sino a repetir textualmente el contenido de un libro.

Lo siguiente o5 un estracte del contenido transmitido por el
profesor S:
FP: "...Seguimos con los puntos, la cuarta razdn
por la cual 10s neurdticos son tan graves como

los psicdticos, es el costo social. Con los
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psicéticos se ' gasta de psiquiatria,
hospitalizacidn, Yy %todos 1los gastas gue
resulten de ésto, como son sueldos, gastos,
comida, intendencia, etc. Antes duraban mucho
tiempo internados los psicéticos, pero ahora,
gracias a los psicofarmacos, el paciente no
necesita estar muchos afos internado, a su
vez disminuyd su costo social. Sostener una
cama en un psiquidtrico actualmente sale en
£25,000.298 diarios. Si es publico la sociedad
paga, con los impuestos. si es privado pagan
los familiares. El neurdtico tiene mas costo
social, porque en el IMSS, por ejempla, un
neurdédtico aobrero, nadie 1lo quiere por
problemadtico, se le tiene que incapacitar Y
ésto tiene un costo social alto. Hay muchas
incapacidades neurdticas en México. E1 hecho
de que se suiciden trae costo social a los
familiares. La mayoria de los accidentes de
transito es producida por conductas
neuroticas, esto trae costo social muy alto.
La mitad de las muertes violentas es por
accidentes de transito. Otro factor
importante son los accidentes en general.
iLAlguna  vez les ban dado algo sobre la

psicologlia de los accidentes?"

Ante esta interrogante los estudiantes no participan
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verbalmente.

P:

"Este es un punto muy importante para
estudiar,. Por ejemplo, si un obrerc se corta
la mano en una maquina de la fabrica, dice la
gente: (Hay pobreciteo!, pero realmente el
obrera tuvo la culpa, por distraide. Por lo
anterior es que los neurdticos traen mas cos—
to social! gque un psicotico. La quinta razdén
por la que las neurosis son tan graves comg
las psicosis es la Duracidn, antes los psico-
ticos eran crédnicos, no se curaban. Actual-
mente, gracias a los psicofdrmacos, ha cam-
biado este punto. El psicédtico ahora muestra
remisiones. Puede hacer vida social tempora-—
ria, se adaptan mas sccialmente. El1 neurodtico
siempre es asi, nunca necesita internarse
pero nunca se cura, los psicofdrmacos a veces
es peligroso usarlos en los neuroticos, crea
dependencia y ademds no le quita los sinto-
mas, N0 se curan. Los psicodticos bien trata-—
dos en tres meses remiten. Los neurdticos no.
For ejemplo, el caso Dora de Freud, aunque la
trataron sobre un proklema de histeria, llego
a vieja, pero histérica. Desgraciadamente los
libros no son actuales, traen conocimientos
que antes eran validos, pero ahora no. Por

eso les digo esto, que es actual, no viene en
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los libros. <bue se les ocurre de esta

primera parte?"

E: “"En el caso Dora, <cOQuée falld entonces si

el psicoanadlisis es especial para ese caso?"

P: "El psicoanalisis era el comienzo de este

método, tal vez el tratamiento

no era el

adecuado, tal vez ahora sea distinto, ya ha

me jorado. La segunda razdn es que el psico-—

andlisis no cura todo, no es magico. Tercero,

las neurosis son cranicas”.

E: ":Entonces cual es la opcién

neurdticog?”

P: “Tener control de medicamentos

haya adicgion®.

"Eso lo entiendo, J(Cédmo deben

neurosis los psicdlogos”.

para los

para que no

abordar las

Ps "En el psicotico grave no actua el psico-

logo, en el psicdtice agudo actua un poco con

la familia. Su campo verdadero
neurdéticos. Ya es hora de irse,

clase que sigue”.

En cotra clase comenzd ante la pregunta
qué‘ata:an Freud y la Organizacidn Mundial

femenino.

es en los

nos vemos la

de una alumna, de por

de 1la Salud al sexo
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“"...unc de 10s puntos basicos de Freud en
general y de sus contribuciones es que fue el
ﬁrimero en hablar de psicologia evolutiva, el
hombre pasa por una serie de etapas que no
son  bioldgicas, sino psicoldgicas y sefaloe 5
o & pasos fundamentales, desde el nacimiento
hasta los doce aprowimadamente, las llamo
etapas del desarrollo psicosexual, sexualidad
no  es lo nque conocemos como  introducir un
prAe en la vagina, se tiene %8% millones de
pesos de presupuesto agul 2y n0o  hay gis?,
buena, la primera etapa del desarrollo psico-
sesval e= la etapa Oral, de B a 2 alos, des-—
pués vendria l1a etapa SaAdico Anal, de los 2 a
los 4 aRos,; después la etapa Falica, de los 4
a los 7 aRos, después la etapa Latente, de
los 7 a los 11 ¢ 12 afos, después esta la
etapa heterosexual, entre los 13 y 15 afos,
es una etapa normal de gusto por el sexo
opuesto. En la primera etapa es una etapa re-—
ceptiva, la segunda es agresiva, la tercera
retentiva y la cuarta expulsiva. Decia que lo
psicoldgico cambiaba muy parecido a 1o biolé-
gico. ta primera etapa que es la oral segui-
ria los limites de la bioldgica, pero las de-
mas son mas rapidas que la biologfa. En la

vltima, psicolodgicamente cambiamos antes que
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lo biolégico, todavia en la 2, & y 8 se va
parejo con 1o bioldgico, no es clase de psi-
coterapia, ni una clase de neurosis psicoana-
litica, pero damons 1o mads sencilloc de 1la
4teoria de Freud. Para tu pregunta, en la eta-
pa fadlica, es la etapa central donde se marca
el destino del hombre, si se desarrolla bien
se logra un hombre psicoldgicamente sano,
pero si resulta mal se desorganizan las dos
altimas, se vuelve un hombre neurdtico o in-
cluso psicédtico. Lo que ocurre en la FAlica,
suceden cosas muy complejas, para Freud en
esta etapa nace la angustia, que es muy desa-—
gradable en el hembre y la mujer, Freud hace
una diferencia en el hombre es una angustia
de castracidn, temor de ser dafado de su
pene, en la mujer dice Freud gue surge algo
que no es objetivo, uno tiene miedo de que se
le caiga ¥y la otra tiene envidia del pene.
Fara Freud, hasta que el hombre muere sentira
la angustia de castracion, aunque tenga siem-
pre pene, por ejemplo, si lo deja su pareja,
esposa, pensard que lo dejan porque no 1e
gusta su pene, aunque haya sido por otra
razén. En la mujer se soluciona mas facil,
LChmo  resuelve la envidia del pere? segun

Freud, Freud tenia mucha imaginacidn, decia
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que teniendo un pene, y en la maternidad, al
parir, el tener algo entre las piernas, sim—
bélicamente es un pene, vy asil soluciona sus
problemas. Por ejemplo, una muljer se puede
acostar con mil ¥y un hombres y siga teniendo
su angustia, pero mejara mucho al tener un
hijo. Por eso la solterona es neurodtica,
aunque haya conocido 598 penes, porque no son
suyos, seguird sintiendo envidia del pene.

iQueé se les ocurre?

"Entonces desde este punto de vista, iComo
entiende Freud la normalidad?, no me queda
claro, por ejemplo, que el complejo de cas-—
tracidn en el hombre, éva a vivir siempre con

el?"

“"Por eszo en el hombre, reciente mucho mas
una traicién sSexual que la mujer, influyen

aspectos sociales“.

"Pero la normalidad segun Freud Les tener

potencia sexual?”

"3Si, para Freud el hoembre que: no tiene
relaciones sexuales esta mal. iB0ué otra cosa
se les ocurre? Nada, lo importante no es re-

petir un librp, sino decir cosas nuevas, el

que falta se pierde de esas cosas que decimos
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agquf, 1o que cuenta'.

Lo que se aprecia es que el contenido que transmite este
profesor esta influenciado por su formacién médico-psiquiatra.
Utiliza una wversién autorizada en la cual asume una actitud
expresiva que si bien estd basada en su experiencia, se vincula
parcialmente.con 1la practica profesional, dade que analiza un
aspecto, en este caso la neurcosis, desde wuna sola perspectiva,

limitando asf el conocimiento que adquieren los alumnos.

Presenta nociones triviales y del conocimiento comian, es
decir, solo transmite informacidn que en asignaturas anteriores
se repite semestre tras semestre, como 10 es la teoria de Freud
{y si#lo nociones, porgue po se imparte a fondo), sin  analizar,
discutir o hacer una reflexidn critica de la misma, aspecto que
se ve claro cuando los estudiantes le cuestionan dudas y éste
responde, pero de manera incongruente, ya que no le da orden y
sentido a l1as mismas. Ademds la transmision de sus contenidos es
unidireccional e informativa, mads que formativa, es decir, no
proporciona elementos practicos que les sean de utilidad a los

estudiantes en su prdéctica profesional.

Su discurso pedagdgico es recontextualizante, ya que solo
difunde e interpreta el pensamiento y 1 discurso elaborado por
otros autores. Por otra parte, su lenguaije es egocéntrico porque
no  se interesa en que los alumnos comprendan su contenido, sdélo

se limita a exponerlo en forma de mondlogo.
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CONCLUSIONES

Los contenides y relaciones entre los sujetos no se presentan
de manera homogénea en la escuela, ya que esos conocimientos no
se transmiten siempre de la misma manera con todos los profesares
y alumnos; cada clase es diferente a las demas, y si bien los
profesores se basan en contenidos estipulados institucionalmente,
lo gue imparten es finalmente una reelaboracion particular del
contenido que esta en funcidn de la competencia cognoscitiva de
los profesores y alumnos, que al interactuar definen la dinamica

a seguir, consciente ¢ inconscientemente (24).

Por otro lade, los profesores t, 2 y S no vinculan
practicamente el contenido con el mundo extraescolar,
particularmente los profesores &t y S transmiten los conocimientos
de manera incoherente, sin sentido, no relacionales vy
fragmentados, ya que laos transmiten sin un orden v de manera
sincrética. Los profesares 2 y 4 siguieron una secuencia
coherente, l1dgica y ordenada en la transmisidn de sus
conocimientos, pero vinculan el conocimiento de manera parcial,
vya que el profesor 4 abarca dnicamente una perspectiva, y el
profesor 2 s6lo da algunos -aspectos de varias teorfas sin
profundizar y con minima relacidn integral. El profesor 3 laogré

tal vinculacidn, corden y coherencia en los contenidos impartidos.

{(24) Edwards,; 198S.
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Los profasores 1, 2, 4 y S le asignan al contenido una funcién
instrumental, esto es, lao imparten sin conocer como sus alumnos
aprenden y entienden tal contendido, conciben a los alumnos como
sujetos receptivas. No obstante, el profesor 3, muestra interés
por el como aprendieron y entendieron los alumnos los contenidos,

haciéndolos participes de su propia formacion académica.

Lo anterior trae como consecuencia, que los profesores 1, 2, 4
y Dy reflejen incapacidad para utilizar el contenido, es decir,
denocta que su trabajo extraescolar (si es que 1o tienen) no
establece una relacidn con las materias gQue imparten. Sin
enbargo, el praofesor 3, demuestra su capacidad para manejar y

aplicar el contenido que transmite.

Si consideramos al contendio académico como una co-produccian,
significa que los profesores no =son 1os Unicas gque tranamiten el
conocimiento a los estudiantes, sino que éstos tambieén
contribuyen a su reproduccidn o produccidn (25). Sin embargo, en
el caso de los profesores 1, 2, 4 y 5, dicha co-produccian no se
presenta desde esta perspectiva, pues los contendios que
transmi ten obedecen a un modelo tradicional de comunicacién que
se basa en la tranmsmisidn unidireccional y vertical de
conocimientos, en forma de mondédlogo, en donde se le da mas
importangia a la informacidn y en el cual los papeles del emisor

y del receptor han sido determinados, esto es, 1ns profesores

(25) Charles, 1988,
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asumen el rol de emisor, y 1los estudiantes adoptan el de
receptor, por tal motivo, 1los estudiantes generalmente no
participan verbalmente, ademds de que este proceso se desarrolla
conforme a las condiciones institucionales que establece la
escuela, es decir, el hecho de que los profesores tengan que dar
clases en una aula con 59 estudiantes, implica que éstos se
limiten a actuar como recitadores de informacidn vy no brinden
atencidn suficiente a cada uno de los estudiantes, los cuales a
su vez se convierten en un pubklico que 1o unico gue pueden hacer
es recibir o reproducir el contendio que se le transmitid sin
tener la oportunidad de fomentar o© generar la reflexidon critica
(26). Sin embargo, el profesor 3 hizo uso del modelo de
co-produccidn, intentando fomentar a los alumnos el analisis y la

reflexion critica, a través de la discusién y la participacion,

Una caracteristica gue presentan todos los profesores es que
nunca se citan a si mismos como preductores de conocimientos,
pues sdélo thacen uso de trabajos realizados por otros
investigadores, 10 gque conlleva que su discurso pedagdgico sea

recontextualizante.

Finalmente, los profesores 1, 2, 4 vy 5, no establecen un
puente entre un lenguaje cientifico y uno comin, ya que el

profesor 1 emplea un lenguaje comin, trivial y egoceéntrico, el

{(246) Larocque, 1988.

RIVAYESES NO SrBE
S4UR BE LA BRUSTE:
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profesor 2 un lenguaje cientifico, el profesor 4 hace uso de un
lenguaje toépico {(textual), el profesor S utiliza un lenguaje
comtin  y reiterativo. Este tipo de lenguajes origina que no se
compartan significados comunes «on los alumnos y que estos
vltimos no lleguen a un entendimiento total de los contenidos.
El profesor 3 fue el unico que establecid dicho puente, haciendo

uso de un lenguaje académico.
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3.4  CLASE: MONOLOGD O DIALOGD

Ino de los procesos que también se lleva a cabo dentro

del

salén de clases es el de Interaccidn, en donde profesores y

estudi antes establecen diversas formas de relacidn seocial.

Por ejemplo, un fragmento donde se puede observar

interaccion en clase que establece el profesor 1 con

estudiantes fue:

P: “"Hoy wvamos a ver algunas corrientes que
tienen que ver con el concepto de motivacion.

cUstedes conocen a Wundt?™
E: "Si, es el fundador del Estructuralismo".
P: "2Y qué se entiende por Estructuralismo?"

E: "“El estudio de las partes de la concien-—

cia®.
P: "iCuil es su método?"
E: "Es la introspeccidén®.

P: "(En qué consiste?”
E: "En observar a las sujetos en todo la que

hacen".

E: "En entrenar a los sujetos en ciertas tareas
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para luego preguntarles que sienten, o sea,

que ellos mismos expresen sus experiencias'.

“"Bien, otra corriente es la del Funciona—
lismo. (En qué consiste y culdles son sus

principios?*

"Egtudia la funcidn de la conciencia™.

La relacidn que ecstablece el profesor hacia los alumnos se da

unicamente cuando éste los interroga, las preguntas que plantea

son unidireccionales, ya que @l es el wvnico quien las elabara vy

evalda con un simple "i0ué es, ...en qué consiste?” y "BRien%.

Pr

"Vamos a ver otra instancia que ilustra
las pulsiones adquiridas que es la adiccién,
la cual no es un fendmeno simple sino incluye
fendmenos multivariables. Yo les voy a hablar
de una adiccidn que es el alcoholismo, del
cual se dice que existe un peso genético. un
factor de riesgo que puede provocar el al-—
coholismo son los antecedentes sociales &dQue
es 1o que ocasiona que se desarrolle mas el
alcoholismo en ciudad MNezahualcodyotl gue en

la colonia Del Valle?"

"Una de las causas es el nivel econdmico,

porque en estas zonas, que son marginadas en
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tros a l1a redonda hay una lecheria“.

“El desempleon”,

"Aqui también se puede hablar de cuestiones

de educacidn'.

"Bien, ustedes hablaron de variables gené-—
ticas, modelamiento, valores, disponibilidad,
empleo, educacion. Nosotros les atribuimos
ciertas caracteristicas a las sustancias que
afectan nuestro comportamienteo. Cuando inge-—
rimos una sustancia, hay cambios +fisioldgi-
cos. Hay dos tipos de adicciones: la psicolo-
gica y la fisiolégica, en la primera no hay
una dependencia fisica, esta adiccidon 1la
hemos aprendido porque se hace referencia a
la atribucién, bhablamos de dependencia fisio-
l6gica cuando se incorpora la sustancia en
nuestros procesos metabdlicos. Los patrones
adictivos pueden ejemplificar entonces las

pulsiones aprendidas",
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Se puede apreciar claramente la triada pregunta-respuesta-
reaccidn (27), donde el profesor tiene la Gltima palabra sin
retomar las respuestas verbales y no verbales de los alumnos para
foumentar el didlogo y la discusién del tema. Asimismo, las

respuestas de los alumnos se caracterizan por ser del sentido

comin.,

P: "...La motivacion del logro s refiere a
que cuando 21 hombre se va cocialicando le
intereza obtener otras metas iQué entienden
por logro?*

E: "Conseguir cosas”.

P:; "Con esto acabamos la primera unidad del cur-—
so JDuieren gque hagamos el examen?"

Es: "Si“.

F: "iQue dfa?™
Es: "El miércoles”.

P: "No, a mi me gustaria que fuera el Jjueves

273 Los turnos que profesores y estudiantes emplean, establecen
la posicidn y las caracteristicas de 1a relacidn educativa vy
comunicativa que se establece entre ellos. Comunmente, esos
turnos se llevan a cabo por medio del patrdn pregunta-respuesta—
reaccion, como lo denomina Millan {1989), en el cual
encubiertamente =1 profesor transmite determinadns contenidos y
dirige las preguntas de 1los alumnos hasta donde decida. Por lo
general, es el siguiente hablante, comentador y evaluador dnico
de .las preguntas y las respuestas de los estudiantes.
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para aprovechar las dos horas del miércoles,
ya que una hora no es suficiente para dar 1la

clase, se me hate muy corto el tjiempo".

E: "Pero es que el jueves tenemos otros exame-—

nas".

P: "Pues si quieren 1lo dejamos para la
siguiente unidad, 1o cuwal implica que se

acumule mas informacion®.

E: "No, porgue mejor no aprovechamos una hora
del préximo miércoles para el examen vy la

otra para la clase".

P: "Ya les dije (reflejande una actitud de
fastidio) que me gustaria que fuera el jueves
para aprovechar las dos horas del miércoles,
entonces que sea dentro de quince dfas que

es jueves".

Los estudiantes no continuaron opinando, va gue el profesor se

levanté del escritorio dando por terminada la clase.

Se observa una marcada autoridad del profesor cuando es el
dnico que controla la clase y decide su  finalizacidn
independientemente de que se haya llegado a wuna comprension o
acuerdo en la misma. Encubiertamente se presenta flexible ante

‘los estudiantes al pedirles apinidn de cuande uieren presentar
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el examen, sin embargo su fin Qltimo fue imponer y establecer su

punto de vista.

La interaccidn se presenta de manera vertical y no dialdgica,
donde sdalo hay intercambio de informacidn sin 1llegar al

entendimiaento (28).

Lo siguiente es un ejemplo de interacciin en la clase del
profesar 2:
Pé "La parte de la percepcidn del articulo  de
Linaza es muy importante, ya gque algunos psi-—
célogos norteamericanos se han dedicado a
este problema ampliamente. Por lo cual, su—-
giero si no lo han leido, que se lea en el .

saldn, por favor que 1o lea Gabriela®.

En toda la clase leyeron diferentes  alusnos. El profesor
interrumpfia en aguellos parrafos que le pareclan necesarios
profundizar con sus argumentos, sus intervenciones fueron las

siguientess

(28) La participaciétn, es un factor esencial que debe tomarse en
cuwenta dentro de la clase, si se le concibe como un  acto de
comunicacidn horizontal y dialdgico en el que profesor Y
estudiantes estén dispuestos a ser flexibles en sus turnos vy
roles que desempefan  durante 1la clase. En este sentido, la
participacion no s6lo implica intercambio de informacidn o 1la
intervencién verhbal de los estudiantes, sino una accidn apoyada
en el didlogo con el fin de llegar a un entendimiento.
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“A PBruner le interesa saber cuales son los
origenes de como el nifo empieza a entender
el estado de cosas existentes. Bruner y Pia-
get en realidad no llegaron a conjuntar pun-—
tos de vista, pero Bruner fue profundamente
influido por Piaget, gracias a &1, su trabajo

tiene un gran sentido®.

En esta clase, profesor y alumnos no establecen el

va que la actividad que el profesor implementd fue la lectura del

capftule de un libra, situacidn que impidio gque ambos

dentro del proceso de ensefanza—aprendizaje y por lo tanto que no

exista un

conecimiento compartido.

“iQue tal!, Jleyeron? JiQué entendieron?,
Ahora Gaby no ha venido verdad, 4LQué esté
enferma? hasta se siente su ausencia". (Se
refiere a una alumna a la que constantemente

toma como referencia para iniciar la clase).

"En lo que Yyo entend! acerca del surgi-
miento del lenguaje, se eovidencla la exis—
tencia de varias concepciones, el lenguaje
tiene que ver con la cultura, es una adquisi-—
cidn social, entonces, desde este punto de

vista tiene que ver con la sociedad”™.

"En la pasicidn de Chomsky se dice que 1la

participen
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psicologia hasta los afos 78°‘s no ha dado
respussta al problema del lenguaije, habla de
una posiciéon epistemolégica, filosdafica, para

argussntar el porque del lenguaije innato®.

"Siento que el trabajo de Chomsky y el de
Piaget son muy extremistas, me parecen muy

di ferentes®.

“Por qué creen que Chomsky llegd a esos
extremos en los aRos 6@°s? Chomsky salid en
contrapasicidn al sistema conductista y es
curioso porque todas esas oposiciones eran
hacia el norte. El1 punte mas débil del
conductismo, estd al no poder explicar el
porque se lilega a producir el lenguaje,
querfan que los nifos aprendieran a hablar a.
los 3 afos, frente a una idea de llevar el
lenguaje al laboratorio. Lean unos 18 min.
Para que agarren Animos vy . despugs le

ssguimos, Zsi?T.
=8i".

"Estd un poco wids complejo lo de Bruner
que lo de Manuel de Vega, ellos también

critican la concepcion del conductismo”™.
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nteraccion se da a nivel del patréon pregunta-respuesta

en donde el profesor es el Jdnico comentador

Y

evaluador de las participaciones verbales de los alumnos, por lo

que no se

Ps3

(=]

P

presenta el didlogo.

“Les explicaba ayer sobre la utilizacion
de algunos eodelos para el estudioc del
funcionamiento de la informacidn, recurriendo
a una analogia a traveés de la computacion gue
ayuda a la clasificacidn y uso de la informa-—
cidn en {orma ordenada. La }el acidon que
existe entre el lenguaje oral y escrito es un )
problema. E1 problema de Chomsky va a servir
sucho a las investigadores para el diseio de
sus modelos que tienen que ver con la com-
prension de esa relacidn entre 1o oral-

escrito”.

"Maestra (Competencia e3 como decir capaci-

dad?”

"Podriamos decir gue =i, ya que tensmos
una capacidad innata, de ahi partiremos para
entender el lenguaje que existe en nuestro
medio; porque el lenguaje tiene sus reglas!
sujeto, verbo y cospleasnto. Si una persona
dice: iCéomo estas? yo no le voy a responder

que fea estasy comunmente por regla gramati-
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cal le voy a decir: bien o mal éAhora si  va

te quedo claro Guadalupe?™
Er "Si".

P: "iCdmo me cexplicarian lo que es compren—

sion?"

E: “"La comprensién es por ejemplo, cuando el
nifio sabe como abrir la puerta, pero no sahe

como expresarlo®.

P: "Bien, les quiero comunicar que aunque el
semestre se termina el 19 de Agosto, nosotros
vamos a continuar una semana mds, por dltimo,

para el jueves estudien el capitulo 5".

No ofrece respuestas explicativas vy argumentativés en
relacion a las preguntas que le presentan lIos estudiantes, sélao
hay intercambio de informacidn, la cual se ¢transmite en forma

fragmentada y vertical.

La dindmica de interaccién con el profesor 3 sa presents de

la siguiente maneras

P1 “"La ideologia imperante va a ser la de la
hegemonia. El que una persona tenga un idioma

mads del propico, implica un status mas alta
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SQué es un abjetivo expllciio?“
“"Aguel que es conocido por el estada".

“E£]l objetivo explicito plantea las formu-

laciones, el medio, el impacto”.

“Son aquellos que se foarmulan jerd&rquica vy
abiertamente, como el impacto, la cobertura,
el logro. Los obijetivos explicitos dentro del
sistema educativo son la cobertura y el logra
académico, dentro del sistema sowcial son la
produccidn, empleo y mercado de trabajo vy
dentro del sistema cultural son la ideologia
que abiertamente se transmite, El objetivo de
la educacién es dar cobertura a toda la
educacidn basica entre & y 14 afos. Me
gustaria que hablaremos en relacién a la

cobertura®.

"Se espera que toda la poblacién . asista a
la escuela y la termine, Se supone que un 44%
de las zonas rurales debe tener educacion
baAsica, pero solo un 257 asiste a la escuela.
Aqui el autor MuRoz Izquierdo dice que tal

vez en 1995 se alcance un 75% de cobertura”.

"o importante es dilucidar porque las

contradicciones entre los datos.. El Estado
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obligacidn cumplir el objetivo

explicito de cobertura. Nos hacen creer que

s@ cubre ia demanda vy no la necesidad. Unos

de los problemas ha sido 1a desercidn. Debe

haber igualdad de oportunidades, pera Mufoz

lzquierdo

impaortante

plantea que en la educacién lo

es garantizar la igualdad de

permanencia".

*Creo

que

algo importante que influye para

que los Nidos ho asistan a la escuela es qgue

se supone que la educacion es gratuita, pero

los uniformes, las mochilas, etc., tambieén

deber{an ser proporcionadas por el Estado. En

la desercidn se hechan la pelotita la fami-

lia, la sociedad y el Estado”.

"No podemos acusar al sistema educativo de

la responsabilidad social, pero tampoco es la

panacea.

El cambio social se va a dar a

partir de la concientizaciopn., Terminamos con

cobertura

lo demas.

y tenemos que irnos mads rdpido con

Nada mds se quedan las personas que

partici paron...”

Con este profesor, se aprecia que la interaccidn se presenta

cuando

empieza

a

interrogar a les alumnos, generando 1la

participacién verbal, en 1la cual a través del didlogo, no sélo



%3

hay intercambio de opiniones, sino conocimientos compartidos que
los llevan al entendimienta. Ademds, el patron pregunta-
respuesta, se presenta de manera horizontal, es decir, el
profesor no es el camentador y evaluador ultimo, sino mediador de

las participaciones verbales de los alumnaos (29).

P: ", ..2i0ué es el aprendizaje?".

E: "Con respecto al aprendizaje yo quiero
decir Que a pesar de que a lo largo de toda
la carrera més o menos nos han dicho 1o gue
es el aprendizaje, yo entiendo que es un
proceso dindmico de ciertos conocimientos que

se adquieren a traves de la experiencia.

P: "Me encantaria que nos estuvieran filmando
para que pudieran verse, Yo las quisiera
decir que es importante para mi, cumplir con
mis objetivos. No he visto a ninguno tomando
nota de lo que hablan sus compaferos, es
decir, que sdlo toman nota de lo que yo estoy

diciendo y 1a polémica que ustedes desarro-—

{29) Este acto comunicativo conlleva implicitamente una relacién
social que refleja tanto el contexto institucional, como la
situacian personal y social de los interlocutores educativos. Sin
embargo, no se trata de saparar, marcar o delimitar los turnos de
participacidn, sino de que exista entre el profesor 'y los
estudiantes, en palabras de Habermas: “...una distribucidn
coordinada o simétrica de oportunidades para seleccionar .y
emplear actos del habla, cuando haya igualdad efectiva de
oportunidades para asumir los roles del dialogo..." (Citado en
Charles, 1988).




E:

Es

participes del proceso de ensefanza-aprendizaje-entendimiento,

1lan no la anotan".

"Es porque no estamos sequros, sdlo cuando
usted anota algo en el pizarrdn es cuando

creemos que decimos las cosas correctactamente”,

*Si hubiera agqui una persona que supiera
taquigraffa vy anotara todo lo que se discute
aquil, sacarfamos una ponencia, un articulo.
Es muy importante saber cuales son los

mamentos en los que se da el aprendizaje”.

clara que tanto el profesor como los estudiantes son

que durante la clase hay flexibilidad entre 1los-turnos

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

vista, sinc de llegar a un acuerdo mutuo.

Pz

Ez

“Si decido dar recursos a la alfabetiza-

cidén £Que pasa?

“Al nifo  le estoy gquitando la oportunidad
de continuar sus estudios, pero al Estado
ésto le representa una gran fuerza de traba-—

janr.

"No se esta cubriendo. el total de la

poblacion, entonces van a ver mas adultos que

van a costar mas trabajo alfabetizar™.




P:

P2

25

“"La medida de alfabetizar solo va a ser un
paleativo, ya que en vez de solucionar el
problema dando educacidn a la mayoria, lo que

hacen &s incrementar la desalfabetizacion®.

“Yo tengoe duda sobre el subempleo o el
desempleoc, en el sentido de que si es bueno

para el sistema”".

"Si le conviene que haya desempleados,
porque de esta manera hay una mayor demanda

de trabajo’.
"As! se puede manejar mas al pusblo®.

"La burguesia necesita gente que no sea

consciente para pagarle menos".

“Déjenme recapitular para . llegar a algyo
mas concluso. Al sistema politico mexicano en
lo legal no le conviehe, pero en el hecho le
conviene, porque someos un  pals dependiente
econédmicamente y porque hay un menor costo en

la mano de cbra".

"Al sistema le conviene que se dé el
désempleo, pero todo 1o que el Estado cree
comp conveniente tiene un limite en el cual

1a gente ya no puede aguantar®.

"Aquif la problemidtica es tan amplia gue no
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podemos bablar de que si le conviene o no al
sistema. Les voy a dejar una tarea muchachos
para este viernes, quiero que hagan un ensayo
Vsobre los sistemas de control que se ejercen

dentro de la obra: De la Calle".

Finalmente, de este profesor se aprecia que los interlocutores
tienen la misma oportunidad de ménifestar sus roles de
participacidn en el dialogo, en donde el profesor se caracteriza
por dar'respuestas concretas y logicas ante las preguntas de los
alumnos con base en la informacidn que se ha discutido vy
analizado en clase, de tal modo que no se fragmente el
conocimiento, sino que se construya por medico de la reflexidn

critica.

Lo siguiente es un fragmento de la interaccidn que se

establecid en la clase del profesor 4;

P: "¢En queé consiste la terapia, cudles son

sus objetivos a diferencia de una asesoria?”
Ningun estudiante participa verbalmente.

Pt “"2No lo tienen en sus apuntes ni en su

mente?"

E: "El terapeuta atiende probiemas patoldgi-

gicos y el orientador no".
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P: "¢Por qué hablamos de un enfoque educati-—

va?"
E: "Para que la gente alcance sus metas".
P2 “Ajd, nosotros como orientadores vamos a

considerar que lo que le falla al cliente es
la técnica para afrontar sus problemas, tra-
tamos de que haya un cambio de conducta y
ésto es aprendizaje y por lo tanto esta rela-—
cionadoe con la educacidn, porque vamas a dar
técnicas ¢Se trata de tratar o adiestrar al

asesor?
E: "Hay que tratar":
P: "iPar que?”
E: "Porque ¢dadiestrarnos? (se rie)",
P: "Adiestrar significa capacitar, centonces?
E: "Las dos cosas”.

P: "Exactamente, es por eso que su actividad
debe ser dindmica, en la medida en que se
aprenden las destrezas, se asimilan y se
capacita al asesor. Pero lo gque les falta es

leer sus notas".

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

sigue el patrén pregunta-respuesta-reaccién, en donde los turnos
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de intervencidn se presentan en sentido vertical y sin dialogo,
ya que &l profesor es el dltimo comentador y unico evaluador de

las participaciones verbales de los alumnos.

P3: "En la orientacidn psicoldgica se permite
retomar de otras corrientes lo que pueda ser
de utilidad. Se critica mucho écto por otros
autores, pero aquf =i es vilido para abordar

al sujeto".

E: "¢Se wvan a tomar pedazos de todas las

teor{as?"

P> "No, nos vamos a apoyar en ellas. Por
ejemplo, en ese modelo se habla de la teoria
de la personalidad, épero cudl teoria?, de
todas. Otro ejemplo son los principios del
aprendizaje, casi siempre los tomamos del
conductismoa, se toman puntos gque nos puedan
ayudar para ?tender al cliente. Segun Egan,
hay una ¢risis de ayuda en los profesionales,
en donde se quiere dar ayuda s5in ninguna

capacitacidn”.
E: "i{SAlo en las profesiones?"

P: “Si, trabajadores sociales, abhogados,
sacerdotesy; por ejemplo los médicos muchas

veces son muy buenos, saben curar enfermeda-
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des, pero no saben tratar a los clientes. Es
importante gque en el procesco de orientacién

se trate a la persona y no al problema”.

“ZEntonces hay que ver que cada persona

tiene un problema diferente?"

"8i, por ejemplo, le 1llega un cliente y lo
trata segin el problema, como si  existiera
una teécnica especial para tratar al praoblema.
No vamos a resolver problemas, vamos a dar
técnicas para que la persona solucione pro-
blemas. Se debe respetar a la persona, Nno ser
autoritario, porque no aprenden a solucionar

prablemas".

En esta parte, @l profesor no genera la participacién

. ya que . las intervenciones de los

que no son tomadas en cuenta para continuar o fomentar

dialogo,

por lo tanto no hay discusién o analisis en la clase,

sino intercamhio de informacidn.

Ps

Es

"Yamos a revisar un poquito lo que habia-
mos visto sobre el retrato del orientador vy
luego vemos el capitula 2. (Cuadl es el

retrato del que se adiestra?”

"Debemas cuidar nuestro cuerpo, leer activa-—

mente, leer mucho, estar autorrealizado, que

alumnos sélo son dudas del tema,



118

E: "Si me gusta la forma en la que el profesor expone la clase'.
E: “Es muy ameno®.

Es: “£l es agradable, si estudias lo que &1 deja y resuelves ta

guia si pasas, yo recomiendo cursar la materia con &1".

€2 "Algunas cosas que decia el maestro eran interesantes, pero no
las preguntaba en el examen, asil que tenlas que estudiar lo que
venia en el libro vy contestar a fondo lo que contestabas en la

gufa®”,

Los comentarios hacia este profesor denotan mas aceptacién gque
rechazo en cuanto a Su persona, no obstante, en relacidén a su
papel docente el Junico aspecto que resalta un alumnos es que solao
algunos conocimientos que transmitid solfan ser interesantes en
el momento de la clase, pero que no tentan relacidn en el momento
de evaluacién. Es decir, log alumnos aceptan mas al profesor por
su forma de ser (ameno, agradable) y no por su competencia en 1la

docenci a.

Con el profesor 2 los alumnos tuvieron 20 clases, las cuales
se observ;;;;-;;-;: totalidad, de las 28 que tenia que cubrir,
durante tres hrs. semanales en dos sesiones, registrando asi un
total de 30 horas. Se evalud el curso por medio de un trabaio
final, cuya calificacidn dependid de la calidad y argumentaciodn

verbal del wmismo, independientemente de las asistencias y'

participaciaones de los alumnos. De 4@ estudiantes inscritos en la
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asignatura, 12 asistieron reqularmente a las clases, y 28
presentaron trabajo, reprobando uno. De 4 textos propuestas
inicialmente, soloc se revisaron 3. A continuacidn presentamos las

opiniones mas significativas de los alumnos sobre el profesord

E: "Me han comentado que el profesor es muy diflcil®,

E: "Es muy bugno en sus clases, es comprensivo porque nos dejo

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

E: "Da muy bien sus clases, antes estaba tomando clases en otro
saldén vy una de las razones por las que me cambié Ffue porgue
queria tomar clases con este maestro”.

Las opiniones ;un s€ obtuvieron para este profesor se inclinan
a considerarlo como un profesor flexible, dado que permite a los
alumnos asistir a eventos politicos y académicos que se
presentaban paralelamente a sus clases; 1o conceptualizan como un

profesor competente en la docencia.

Con 1lo que respecta al profesor 3, impartié 30 clases, de las
que se observaron 26, de la;_;;_;;;_tenla que cumplir, repartidas
en tres seaiones semanales de una hora cada una, cubriendo 26
horas de abservacién. Cabe mencionar gque cuatro de las clases en
las que no se presentd, se debid al hecho de que asistid a un
curso, y las restantes, fueron actividades a las que los alumnos

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

forma de evaluar fue con base en las participaciones verbales de



los. alumnos y entrega de resefas, acreditando 7 con MB, de 45, y
los restantes tuvieron que presentar un examen final, donde 1la
mayoria acreditéd con B. Todos 1los articules estipulados se
revisaron. Las opiniohes de los "alumnos sobre el maestro fueron

las siguientess

| “No me parece la farma de calificar del maestre, porque no

toma en cuenta que muchos de nosotros somos introvertidos®.
E: “Siempre es muy cumplido”.
E: “Se ve que tiene mucha experiencia y conocimientos”.

E: “El profesor da su clase de manera critica pero a veces

parace algo dagmatico™.

A este profesor se le valora su dominio en el area y su
facilidad en la transmisidn de conocimientas, asfi como su intereés
Y gusto por la docencia. Sin embargo, 108 alumnos que no solfan
participar verbalmente manifestaron en algunas ocasiones que el
profesor no tomaba en cuenta 10s motivos por 1os cuales no

intervenfan en la clase.

El profesor 4 impartid 13 clases, de las que se observaron 11,
de las 15 que fuereon programadas, para darse una vez por Semana
en dos horas, observando un total de 22 horas. El curso se hasd

en un ljibro, cubriéndose sédlo el 587 del mismo. Se aplicaron un’

total de S exAmenes, acreditando lLa ﬁateria el 7@%Z de los
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estudiantes con la calificacion de MB y los restantes con By S,
con la oppeidn de presentar reposicidn de 108 examenes no
acreditados. A continuacidn se presentan los comentarios mas

representativos que hicieron 1os alumnos sobre el profesor:
E: "Me cae muy bien el profesor, es simpatico”.

E: “Es muy buena onda, pero los exaAmenes no me gustan por ser de

memoria y extensas".

Esx "Se ve que le falta experiencia como orientador, Yy eso de

pedirnos entrevistas en pocao tiempo estad mal",

Los alumnos de este profesor opinaron mAds sobre sus
caracteristicas personales que académicas, identificando que
carece de habilidades en la docencia y na es congruente con la

materia que expone.

Por ultimo, €1l profesor § debid impartir 28 clases, de las
cuales didé 15 y 5;__;;;;::;rnn 12. Repartidas en tres horas
semanales en dos sesiones, registrando un total de 18 horas.
Cubri¢® todo el preograma establecido y para asignarles una
calificacién a los estudiantes les tomd en cuenta la exposicidn
de su  trabajo, por medio del cual obtuvieron todos MB

independientemente de las asistencias y contenido del mismo. Los

estudiantes expresaron los siguientes puntos de vista:
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E: “Es un pésimo profesor, me inscribli con el porque era con. el

anico que se me facilitaba el horario“.
E: "Es muy informal®.

E: "En algunas de sus clases se quedaba dormido, es que vya esta

muy acabado™.

E: "El profesor esta loco, quiere gque haga un resumen del libro
de Karen Horney y que saque en cinco cuartillas 1lo mas
importante, est& loco, el libro cansta como de doce capitulos, ya
ni de cuartilla por capitulo, ya no sé lo que el profesor

considere como importante’.

E: "Hay que decirle al profesor que exponga é&1%,
E: "No va a quarer, su dindmica es que nosotros expongamos™.

E: "Es que hay que decirle que no falte, hemos perdido muchas

clases y aparte no estd bien como va a calificar".

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

y los demds se quedan calladas®”.
"E: "Si hablamos, pero que alguien comience a hablar®.

£: "D nosotros damos el tema aungque no esté el profesor y hay que
darnos las copias antes de exponer para poderlas leer antes vy
discutirlas, porque eso de darlas el asismo dfa no se puede crear

una discusion™.
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E: Es que ya nos quedan muy pocas clases, las clases se terminan
el 19 de Agosto, aparte tenemos vacaciones administratiwvas, en
total tenemos como seis clases mds y todavia estamos a tiempo de

hacer algao”.

Llego el profesor y lo anterior que habfan dialogado los

estudiantes no se llevéd a cabo.

t.os comentarios a este profesor reflejan una total
inconformidad con la dinamica que emplea tanto para dar su clase
como para evaluar. Ningun alumno exprestt alguna opinidn favorable

hacia el, ni en su persona ni como docente,

En general, 10s Profesores no cumplen con 1los objetivos que
ellos mismos proponen, ya que no imparten todas las clases
programadas en el calendario escolar. Esto s5e debe a ciertas
caysas o0 mot.ivos como: eventos politicos v educativos
{(marchas-mitines) , conferencias (seminarios de diagnbéticu),
inasistencia de l1os profesores ya sea por cuestiones personales o
de trabajo, aspectos que definitivamente repercuten en el
rendimiento escolar de los alumnos, ya que disminuyen las horas
de ensefanza; aunado al hecho de que el semestre se convierte en
cuatrimestre por laos perfodos vacacionales administrativos e

intersemestrales.

Los alumnos aceptan estas situaciones principalmente porque

cuentan con tiempo libre para dedicarse a hacer tareas o trabajos
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que requieren de practicas o asistencia a la biblioteca, o
simplemente porque tienen la oportunidad de platicar sobre temas

extraescolares con sus compa’ieros.
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CAPITULDO ) OB Y

REFLEXIONES EN TORNO Al. CURRICULUM DE LA FACULTAD

DE PSICOLOGIA DE LA U.N.A. M.

"La escuela es un espacio cultural
caracterizado por una gradacion va-—
riada de acomodacidén, contestacion y
resistencia. Un espacio en el que
existe una pluralidad de lenguaje vy
luchas conflictivas, es también un
lugar que colinda con las culturas
de la vida cotidiana. En sintesis,
un lugar en el que a menudo difieren
los maestros, los alumnos y los ad-
ministradores, respecto a como defi-
nir y entender los resultados de Ja
accion educativa“ (29).

EL CURRICULUM DECRETADO DE LA LICENCIATURA EN PSICOLOGIA DE LA

FACULTAD DE PSICOLOGIA DE LA U.N.A.M.

La situacidn en el saldn de clases se ilustrd retomando de
Erickson (3@3) la metifora del "juego de ajedrez”; donde el
tablero es el curriculum y sus objetivos, las piezas el estatus

de los actores educativos (profesores y alumnos), y las reglas

(29) Millan, 1986, p. 14.
(30 Erickson, 198&.
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del juego que 1o gobiernan, 1los roles de estos actores. No
obstante el tablero variard en cada aula, pero bajo la misma
estructura y organizacidn basica, asimismo las piezas seran
distintas en cada aula y afio escaolar. Esto es, en cada juego van
a existir muchos peones, alfiles y caballos, cada uno con un
movimiento particular y diferencial (o relaciones sociales), lo

cual hace una dindmica diferente en cada juego.

El curriculum o tablerc ha permanecido estatico, ‘mientras
que la piezas y movimiento han cambiado a 1o largo del tiempo,
histdrica y socialmente, 1o cual marca una disfuncionalidad entre
el tablero y los actores. Este desfasamiento ocasiona que algunas

piezas pretendan cambiar las reglas del juego.

Cuando algunas piezas se salen de los marcos normativos,
pueden - suceder dos situaciones: a) las demids piezas tendrian que
ajustar sus movimientos o acciones a las nuevas reglas del juego,
pese a que el tablero continue siendo el mismo, como lo hizo el
profesor 3, llegando asi a crear intersubjetivamnente un nuevo
juegoy y b) que las piezas en desacuerdo tratardn de mantener las
reglas tradicionales que en algin tiempo les funcicnaron y  sacar
de la jugada a aquellas piezas que alteren 1o yva establecido,
esto a través de 1la presidon, tomando ventaja o la indiferencia
hacia las demas piezas, o el chantaje, ya sea por medio de
amenazas encubiertas o manifiestas, como el reprobar a un - alumno

o quitar espacio en la docencia.
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El curriculum de la Facultad de Psicologia, no se escapa de
esta metAdfora, ya que se determind sin partir de un analisis del
contexto social, econdmico y politico de la sociedad mexicana;
sin definir previamente a la disciplina psicoldgica; sin
delimitar los aspectos normativos, recursos humanos, econdmicos y
materiales de la facultad; vy sin caracterizar el perfil

profesional del estudiante (31).

Fue disefado con base en las leyes de las ciencias
_nqturales, las cuales consideran al hombre como un ente ais)ado,
restindole asf su importancia social. De este modo se crea una
"Psicolaogfa Raobinsoniana”, como lo denomina Millan y Pérez (32),
esto es, una psicologia del hombre desclasado, ahistdrico y

aculturizado (33).

Lo cual deja ver que su estructura y organizacidn o tablero,
no tiene suficientes bases ldgicas, tedricas y metodolégicas con
relacidn al desarrollo del conocimiento cientifico, sélo fue un
acuerdo caoncertado entre diferentes grupos de académicos o piezas

de poder.

Tales situaciones reflejan el caradcter desarticul ado del
curriculum, porque desvincula a la carrera con el mundo

extraescolar; por su arbitraria separacidn entre teorta vy

(31) Millan y Pérez, 1987.
(32) Ibidem.
(33 Millan, 1988.
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sea observador®.
P: "Otra cosa™.
E: “Est& en vias de desarrollo”.
E: “"Interesado en el problema de la genta”.

P: "Estd relacionado con el respeto que hay
entre ambos, vamos a ver dsto en el capitulo
2., No debemos echarle nuestros problemas al

cliente ¢les quedd alguna duda?"

Ante esta interrogante no responden verbalmente los

estudiantes.

La clase se dirige por medio del sentido comin, sin llegar a
un entendimiento. Los turnos de intervencidn se dirigen hasta
donde a1 profesor decide, tal parece que las preguntas que
formula, surgen unicamente para hacer hablar a los alumnas, mas
No . para intentar que la clase sea dindmica y se trascienda del
sentido comn a la discusion y reflexion critica entre ambos

interilocutores.

A continuacion se muestra la forma en que se presento la

interaccidn con el profesor 53

P: “tLa  vez pasada bhablabamus del papel del
psicélogo. La psicologia tendrd mds campo de

accidn en laos trastornos subjetivos, y la
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neurosis es un campo inagotable para 1la
psicolagia. Yo les decia que a veces puede
fracasar el psicélogo, por ejemplo, en las
psicosis crénicas, pero con los familiares si
puede trabajar, asf, puede decidir cuando
utilizar psicofarmacos csverdad? Ahora veamos
la primera parte del programa ¢Jtrae 1la
copia?" (refiriéndose al alumnos gque Ig toca

exponer en clase).
ngi o,
"Me la da con su nombre’.

El alumno se para al frente y lee la

fotocopia.

“Mire,  le falta algo, Que es su opinidn
personal, 1o debe traer escrito y repartirlo
también a los alumnos. Perd digalo usted a

los alumnos”.

“Se debe estudiar al hombre como una

unidad bio-psico-social”.
".Sobre ésto qué se les ocurre?"

“2A que se refiere con lo mAgico? (LEs

posible una psicologia cientl+ica?”®

“.Qué se le ocurre -decir a su compafero?




Ex

€3

192

(Le pregunta al alumno Que expuso)

"En psicologifa hay leyes, en la
orientacion conductual hay vy sirven para el
hambre. Cada uno es individual y estamas
influidos por el ambiente, 1o que hace que

estemts inmersos en sllas®,
"Pero eso no es ley".

"Fenichel 1o habla en sSUus primeraoas
capitules, no se puede hacer comparacion de
la psicolagfa y 1la Fisica. No se puede
estudiar solamente al hombre desde un punto
de vista fisioldgico, sino hay algo mas que
&l denomina mAgico. No se pueden desarrollar
leyes generales, pero 10 que da Freud es un
paso para llegar a una psicologfa cientfifi-

ca“.

“Deberia hablar mas la compafera sobre
psicoterapia ya que es la practica de 1o que
se estd viendo. Yo no diria que existe algo

migico y menos en la obra de Freud".

"Creo que no debes hablar de una psicolo-
gia cientifica, es muy aventurado hablar de

eso”.

“Yo hablo 1o que estd en ®©l libro de




P2 “"Bueno, estA bien, ese es el objetivo, que
ustedes discutan. &A quieén le toca 1la
siguiente parte?"

Como se puede apreciar, el profesor no fomenta el didlogo
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fFenichel, que sirva o no, no me corresponde,

eso se opinaba hace tiempo”.

Y

cuandao interactuan los alumnos, no retoma sus participaciones

verbales para

material,

P2

Es

E:

Pz

truncando la discusian que se crea entre ellos,

“Les toca dar tema a los alumnos <ceevee.s
Pdnganse al frente los tres, para que estén

listos cuando les toque".

“Lo que les voy a exponer e5 sobre el
libro de Karen Horney que se llama E1 Nuevo
Psicoanadlisis, en vez de leerseles, se los

voy a explicar......”

(Mientras expone el alumno, el profesor se

muestra somnoliento, bosteza constantemente,

.de repente cierra los ojos como =i durmiera y

cabecea).
"No se si tengan alguna duda*®.

"Como vya terminé la‘hura, mejor la proxima

llegar a un andalisis y conclusiéan general

del
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clase nos vemos tempranc para que nos de

tiempo®.

ta relaciédn que establece el profesor con los alumhos es
limitada, porque durante la clase s6lo hace acto de presencia
para pasar asistencia, recoger los trabajos realizados
previasente por los alumios que exponen en ese momento y
corregirlos en los aspectos que desde su punto de vista considera

relevantes.
P2 "Vamos a continuar con los que faltaban de
exponer iya les dieron sus copias?"
Esz “No".
El alumno que le toca exponer, le entrega
su trabajo al profesor.

Pz ":Por qué a manao?*

Ex "Porque no tengo maquina de escribir®.

(Comienza a leer su trabajo).
P: "Le falté decir un parrafo®.
Ez "No maestro, ya lo dije“.
Pz “No lo ha dicho®.

E: "Bueno, lo digo”. (Haciendo un gesto de

fastidio).
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"Pero no me 1o diga a mi, a sus compafieros

«+e. Aqul se volviéd a saltar un parrafo".

El estudjante repite 10 que el profesor le
indica, El profesor esta somnoliento y en

ocasiones cabecea. Mientras, un alumno 1le

_pide a Su compafiero un cigarro.

"Estad prohibido fumar en clase, bastante
contaminados estamos, Si estamos 1levando
esta clase se deberfa saber que el fumar es
un reflejo de neurosis de angustia y ademas
es una conducta adictiva, como Ia heroina“.

El estudiante apaga su cigarro vy el

estudiante gque estaba leyendo, termina.

"Si no tiene maguina, page para que se 1o ha-
gan, porque asi parece un trabajo de prima-—
ria, ademis esta wesuy pobre el contenido, a

ver diga ahora su comentario®.
El estudiante da su comentario.

"Vuélvalo a hacer vy pasemela, aunque nNo es
importante que esté  a maquina, 5i lo es su
contenido, pero adn asi la presentacidn es

importante. Que pase e} siguiente”.
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El estudiante pasa al frente del grupo vy
comienza a leer su tema. Mientras este alumno
expone, &1 profesor continua somnoliento vy

cabeceando.

P: "La préoxima vez hacemos un extracto de 1lo

que se ha visto, nas vemos la clase praxima™.

En esta parte, el profesor refleja un total desinterés en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, hacidndose manifiesto cuando
dormita mientras los alumnas exponen un tema. No se comparten
conocimientos ¥ los turnos de participacidén son del’ tipo'
pregunta-respuesta-reaccién, donde el profesor dirige la clase
hasta donde él1 decide, siendo asf, el evaluador dnico y tltimo
hablante de la clase. Ademas, los turnos adquieren la
caracteristica de ser verticales, donde el profesor se muestra

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

CONCLUSIONES

De las interacciones que se dieron en las clases se concluye
que los profesores 1, 2, 4 y O adoptan en sus turnos el patrdn
pregunta-respuesta-reaccion, en los cuales siempre son  los
siguientes hablantes y evaluadores de las participaciones
verbales de los alumnos, dirigiéndolas hasta donde ellos deciden,
independientemente de llegar o no al entendimiento de un tépico o

de la clase en generaly lo que da como consecuencia gue las
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El estudiante pasa al Frente del grupo vy
comienza a leer su tema. Mientras este alumno
expone, @l profesor continua somnoliento vy

cabeceando.

Pt "t.a préxima vez hacemns un extracto de lo

que se ha visto, nos vemos la clase prédxima®.

En esta parte, el profesor refleja un total desinterés en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, haciéndose manifiesta cuando
dormita mientras laos alumnos exponen un tema. No se comparten
conocimientos y los turnos de participacién son del tipo
pregunta-respuesta-reaccicon, donde el profesor dirige la clase
hasta donde ¢é1 decide, siendo as{i, el evaluador dnico y ualtimo
hablante de la clase. Ademas, los turnos adguieren la
caracteristica de ser verticales, donde el profesor se muestra

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

De lam interacciones que se dieron en las clases se concluye
que los profesores 1, 2, 4 y 3 adoptan en sus turnos el patrén
pregunta—respuesta~reac:idn. en los cuales siempre son los
siguientes hablantes y evaluadores de las participaciones
verbales de los alumnos, dirigiéndolas hasta donde ellos deciden,
independientemente de llegar o no él entendimiento de un tépico o

de la clase en general; lo que da como consecuencia gque las
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iﬁteracciones se presenten de manera vertical v sin llegar al
didlogo. Ademés, las preguntas generalmente se presentan de
establecer claramente los turnos de

manera unidireccional y sin

intervencion.

El profesor I €fue el dnico que rompid can ese modelo,

compartiendao conocimiento <can los alumnos Y gener ando

interacciones horizontales y dialégicas, en las cuales, los

interlocutores son flexibles en sus turnaos y roles gue desempedan

durante la clase.

En las interacciones de las clases que ieparten los profesores
1, 2, 4 y S s=ndlo existe el intercambio de {nformacidn,
caracterizandase por no ir més allA de los limites marcados por
1a propia asignatura ¥y sin trascender el sentido camin. Por otro
lada, no retoman las respuestas verbales y no verbales de los
alumnos para fomentar o crear la discusitn en grupo, o

simplemente para cerciorarse si entendieron © no el material.

El profesar 3 implementd una dindmica que llevd tanto a éste
coma a lous aiumnos a ser participes dentro del proceso de
enseranza~aprendizaje, siendo el dnico que trascendicd el sentido

comin para llegar a la reflexién critica y construccion del

conocimiento.

Se observa poco interés por fomentar la participacion, por

ejemplo, ignorando las respuestas de 1os alumnos, como 1o hacen
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los profesores 1 y 53 poniéndolos a leer, caracteristico del
profesor 2; o simplemrente haciendo preguntas fragmentadas para
cubrir el tiempo en la clase y atraer la atencidn de laos alumnos,
como lo hace ®1 profesor 4. Ademis, las respuestas que brindan
es0s profesores a los alumnos no son explicativas ni

argusentativas.

Por ende, los actos de comunicaciédn que se dan a traveés de la
interaccion en el saldn de clases, no s4lo implican ideas,
palabrasa, discursos, transmisiéon de informacidn e intercambio de
aopiniones, sino de algo mis profundo como lo es el entendimiento,
que saolo es pasible cuando se comparten significados entre los
protagonistas y entre éstos, los textos y los contenidos; con el
fin primordial de lograr superar la transicidn del sentido comin,
de 1o no critico, ni reflexivo, a 1l1la reflexién critica vy

construccion del conocimiento.
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3.5 DESENILACE

€1 Desenlace es 1la etapa final que consideramos importante
presentar, porque nos permite mostrar algunos de los aspectos
cuantitativos y cualitativos que se obtuvieron de todos las
registros observacionales. En este sentido, es interegsante
analizar 1o0s objetivos finales que se lograron en las clases, es
decir, si se cumpli® o no 1o que se establecid en el contrato
diddctico; asl como las opiniones que dieron los alumnos scbre el

profesor al final del curso.

El profesor 1 impartid 22 clases, que fueron observadas en su
totalid;;t_;;_—;;s 29  que tenfa que cubrir, las cuales se
distribuyeran en 3 hrs. a la semana en dos sesiones, lo que hizo
un total de 33 horas observadas de clase. De siete temas
propuestas en el contrato Jdidactico, uno no fﬁe revisado. Hay
que decir que dichos temas se retomaron de dos libros unicamente.
Evalud 1los temas aplicando tres exdmenes de opcidén multiple, sin
tomar en cuenta las gufas de estudio y las participaciones de los
estudiantes, en contraposicidon con lo que estipuld la primera
clase. De 4@ alumnos que presentaron la asigpatura, 38 la
acredi taron, 8 con MB, 18 con B y 12 con §&§. Las opiniones mas

representativas que los astudiantes dieron acerca del profesor

fueron las siguientes:
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‘practica; y por el prevalecimiento de criterios administrativos
en la planeacién de la docencia e investigacidn (38), esto es, se

creo un tablero sin considerar a las piezas.

Los contenidos curriculares, su recontextualizacién Y

multiplicidad de di scursos tedricos. (La divisidn entre

produccién, reproduccion y distribucidn del conocimiento).

Existe una brecha entre 1los diferentes tipos de contenidos
con respecto a la clasificacidn arbitraria del conocimiento, en
otras palabras, 1los contenidos forman barreras entre sl ,
fragmentando al conocimiento cientf{fico y desintegrando las
interrelaciones entre los  difentes discursos que manejan los
profesores. El curriculum, asf{, se convierte en un instrumento

para la distribucién de ese conocimienta.

De este modo, los contenidos son presentados como validos
por los profesores, a través de la autoridad de los profesores,
recurrienda (con excepcidén  del profesor 1) a versiones
autorizadas. El conocimiento que consideran valido es agquel que
no tiene vinculacién practica (como 1o hacen 1los profesores 1, 2
y 9) con las necesidades “sociales y la vida cotidiana de los
alumnos, De esta panoramica, se deduce que el curriculum de 1la
carrera de Psicologia cuenta con contenidos aislados,

repetiti?os, sincréticos Yy desarticulados que  carecen de

(34) Ibhidem.



significado para el estudiante. €Esto es, todos los significados
del aula son no locales y arbitrarios, no pertenecen a la cultura
extraescolar de los alumnos. S6lo el profesor 3 logrd vincular el
contenido de la materia con la vida cotidiana y el mundo

extraescolar.

Los profesores le asignan al contenido una funcién
instrumental, sin atender el como es aprendido éste por los
alumnos. Un  aspecto relevante es que ningun profescor es
investigador, por lo gue recurren a reglas recontextualizantes;
lo cual refleja la carencia de elenentos para generarlo vy
utilizarlo. fste aspecto marca claramente 1la divisidn entre los

productores, reproductores y transmisores del conocimiento.

Por otro lado, al presentarse diversos discursos
psicolagicos en el curriculum, 1la psicologfa, comoe dijera
Richardson: "...parece incapaz de presentarse como un todo
homogéneo, la falta de reflexion tedrica le impide toda
posibilidad de coordinacién, ofreciendo la imagen de un cuerpo
disociada © destruido ...El1 cuerpo desecho de 1la psicologfa
obedece a mecanismos psicoticos que ocultan su delirio bajo la

apariencia de un discurso racional” (35).

{35) Citado en: Millan y Pérez, 1987, p. 14,



122

La npaturaleza del archipiélago curricular y su relacadon con el

continente socio-—-laboral.

Dado que él curriculum de 1a Facultad de Psicologia se
establecid sin relacidén con el mundo extraescolar y la vida
cotidiana de los alumnos, actualmente se ha quedado corto, es
ohsoleto en el aquf y ahora concreto, encontrandose aislado del
enorme continente socio-laboral, desconocido para los alumnos vy
al cual se enfrentan los egresados sin contar con herramientas

necesarias para ejercer eficientemente su practica profesicnal.

Lo anterior obedece, como se hizo explicito anteriormente,
al hecho de gque este curriculum se disefd y planed ametodoldgica-—
mente, implantandose sin ser producto de una investigaciédn que
fundamente su légica, en la cual no se contemplaron los factores
externos que inciden directamente en la disciplina psicolégica,
ni los servicins que ésta  puede ofrecer a la sociedad vy al

hombre.

LA NATURALEZA DEL ENCUENTRO COMUNICATIVD DEL AULA

La transmisiédn que consideran como valida 1les profesores

(con excepcion del prbfesnr 3) es aquella que se basa en el

modelo  tradicional de emisor-receptor, presentandose de manera
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unidireccianal, vertical y en forma de mondlogo; los movimientos
de las piezas estan predeterminados y se ejecdtan al pie de la

letra.

Tanto profesores como alumnos no compartieron _éignificadns

lingdfsticos en las clases, por 1o tanto los alumnos no llegaron

al entendimiento,

LLas interacciones que se presentan entre profesores vy
alumnos siguen el patrdn pregunta-respuesta-reaccidn, en donde el
profesor es en general el dltimo hablante y comentador unico de
al

las respuestas y participaciones verbales de los alumnos. Sdlo

profesor 3 establecid el patrén horizontal y dialdgice con los

mismos.

Los profesores no van mds alld de los limites marcadas  por
su propio programa de la asignatura, sin fomentar la discusion y
la toma de decisicnés en grupo. El praofesor 3 fue el dnico que se
mostrd flexible con &1 contenido de su asignatura y pramnvia la

discusidn y la toma de decisiones en grupoa.

El proceso de Ensefanza-Aprendizaje-Entendimiento.

En el aula, los profesores se dedican a enseRar independien-
temente de si los alumnos aprenden o no, lo cual indica, que el

proceso de ensefanza-aprendizaje-entendimiento se lleva  a-cabo
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sin relacidn, sin unidad, es decir, como proceso independiente en
donde ni siquiera se contempla un tercer elemento como lo es el

entendimiento.

Para interpretar la radiografia del proceso de enseranza-
aprendizaje—entendiniento, se hace indispensable considerar
algunos elementos, tales como el poder, la autoridad, influencia,

competencia y legitimidad.

En toda interaccidn existe una relacicdn de poder, para que
el profesor haga hablar a un alumno, lo hace haciendo uso y
acopio de una cantidad de recursos, lo cual 1o hace tener poder
frente a ellos, por poder no necesariamente se entiende como
dominacidn en un sentido maquiavelico, sino poder en el
sentido de movilizacion de recuyrsos. Quien moviliza mas recursos
adquiere mids poder frente a los cotros, ya que domina més
conocimientos. Esto es importante porque explica el ejercicio de
poder de manera legitima que. ejerce el profesor socbre 1los
alumnos, y el uso de su autoridad para hacer que los mismos hagan

1o que &1 decida y hasta donde ¢l quiera.

No obstante, cuando se ejerce la autoridad ante el
desacuerdo de los alumnos, éstos adaptan una actiéud de
resistencia, negandose a aprender 1o que el profesor pretende,
situacion que explica algunas de las participaciones no verbales

de l1os alumnos.
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De este modo, en la organizacién del aula, como funcién.
andloga a la “"Economia Pplitica” (346) se ejerce el poder para
obstaculizar 1la circulacién del conocimiento cuya finalidad
esencial es mantener el sistema, es decir, entre mas se retenga
el conocimiento y se impida su circulacisn, se adquiere poder vy
autoridad en el sistema o en el aula, originando que el profesaor
imparta menos caonocimientos a mAs estudiantes, haciendo al

conocimiento mas selectivo vy cosificado.

La enseWanza de la Psicologfa, entre la trivialidad cientifica y

el cientificismo trivializado, la perspectiva del profesor.

Las nociones de ciencia que transmiten los profesores suelen
ser trivializadas al impartir los mismos conocimientos afo con
aio; por ejemplo, presentando fragmentadamente en la disciplina
psicoldgica y en forma escueta, visiones de la teorfa de Darwin vy
de Freud, como son 1los casos de los profgsores 1 vy S, gquienes
ademas las ensefan de manera banal, restandole importancia

histérica y cientifica.

Se matiza de cientifico el lenguaje comin, sin embargo, éste
sigue siendo trivial, es dacjr,. en vez de quebse lleve a los
alumnos a un lenguaje académico que sirva de puente entre uno
coman y uno cientifico, lo que hacen es intentar presentar hechos

cientificas en forma amena, pero lo que en realidad se hace es

€34) .A decir de Erickson, 19864.
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caricaturizar a los mismos, volviéndose un cientificismo trivia-—
lizado. Un ejemplo de ello es al comentar la biografia de Darwin,
en donde se afirma que era un “vago ... ...con mucha lana ...le
daba asco la sangre ...que ensambld toda la mugreria que recogid
en sus viajes”, en lugar de presentar una reflexitin sobre el
contexto intelectual y social que hizo posible el descubrimiento

cientffico de Darwin.

Rompen entonces el valor cientifico de trabajos desarrolla-
dos por el hombre al pasoc de los afos y que han sido avances

decisivos para la historia de la ciencia.

Por otro lado, los profesores al transmitir constantemente
contenidos como la teorfa del reforzamiento (E-R), o al bhablar
de que el psicologo atiende neurdticos, lo que hacen es
transmitir obviedades cientifizadas, sin aportar un conocimiento
nuevo o diferente a los alumnos, lo que transmiten es
conocimiento comidn con envoltura cientifica. No se transmite una
idea clara del proceso de descubrimiento cientifico, que permita
al estudiante una comprension de 1o que podrifamos 1lamar el

"aspiritu cientifico".

En las clases, ningun profesor hizo referencia a 1o que es
hacer ciencia o investigacidn en psicolaogfia, de hecho ni
explicaran si la psicolagla es una ciencia; si bien en sus
discursos =e atreven a mencionarla, nunca presentaron ejemplos

concretos de la misma o instigaron a los alumnos a reflexionar




sobre este campo. <Serd a casp que ellos mismos ignoran el
abanico de posibilidades de investigacion en la psicologfia, o que

en ningin momento han hecho ciencia?

En este senido, los profesores consideran que al ensefar
psicologia apegadndose al metodo experimental, hacen ciencia,
sin embargo, como dijera Politzer: "La desgracia del psicdlogo es

que nunca estd seguro de hacer ciencia y cuando la hace nunca

e25tA sequro de que ésta sea psicologfa" (37,
El proceso de aprendizaje—entendimienta, la perspectiva del
alumno,

Por otro 1lado, las actitudes bhacia el conocimiento, por
parte de 1los alumnos, es apatica, esto ess consideran .al
conocimiento que se les imparte (al igual que a las asignaturas)
como una serie de obstaculos que se tienen que salvar, sin
cuestionarse su utilidad o relevancia profesional, acreditan sus
materias coma si  fuera "borrdn y cuenta nueva", esperando vy
preparasndose a saltar 1los siguientes obsticulos qgue se les
presenten en el siguiente semestre. Contados son los alumnos que
realmente se interesan en su formaciédn, pero este interés se ve
truncado por la cantidad de tareas que tienen gque resolver en las
demds asignaturas para "pasarlas" (como comunmente se le llama a

la accion de acreditar?,

(37) Citado en Millan, 1982, p. S51.
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Por lo anterior no cuestionan ni exigen a laos profesores que

mejoren  la calidad de 1a ensefanza y del contenido (aunado a que

desconocen estrategias o contenidos alternativos), por lo que se

vuelven complices de la ineficiencia académica,

LA NATURALEZA DE LA EVALUACION ACADEMICA

Las realizaciones que se consideran como vAlidas del
conocimiento son aplicaciones de exAmenes escritos que evaluan en

forma sumativa la memoricacidn (ya que "no hay vuelta de hoja")

maAs que realizar una evaluacidn de tipo formativa que genere el

analisis y la reflexidn critica. €1 profesor 5 considerd como

realizacién wvalida 1a lectura de wun resumen, por 10 que no
fomentd ni la memoria. El dUnico profesor que desarrollé tareas de

andlisis y reflexidn critica fue el 3.

Este tipo de evaluacién no es parte de 1la cotidianeidad

escolar, s6lo es un elemento dltimo a considerar, para presentar

un Jjustificante de las clases impartidas, y como un elemento

certificador para los alumnos de que ya “pasaron”.
] Q k4 14
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El caraActer fundamentalmente certificador de la evaluacidn y su

pérdida de significatividad como. reflexidn de 1lo aprendido—

entendido.

En congruencia con 1lo anterior, 1la evaluacion del
aprendizaje pierde su valor inherente e intrifnseco del proceso
de ensefanza—aprendizaje-entendimiento, ya que los profesores no
la consideran como referente de 1o ya aprendido, para reformular
o continuar con su didActicaj los alumnos por su  parte, no la
consideran como reflexidn de lo que aprendieron. Incluso, no se
ravisan los examenes o tareas para que el alumnc analice lo que
es significativo aprender y si este aprendizaije fue significati-
vo, es decir, si representa para ¢l un sentido académico; asi
comn para que se de cuenta de las habilidades que adquiria, como
1o logrd v como las wutilizé en el curso de la clase. En  dltima
instancia el estudiante no alcanza a formarse un criterio de lo
que se podria denominar excelencia o alta calidad de su trabajo

y desempefo.

LA EXCELENCIA ACADEMICA

to antéerior nos dirige a reflexionar sobre la "excelencia
académica", o en otras palabras, cuestionar: Zel curriculum de la

"Facultad de Psicologfia promueve la excelencia académica?
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Este punto ha generade controversias en autoridades;

docentes y alumnos al intentar insertar cambios para alcanzarla,

pero que s4lo han sido "parches" a la estructura curricular.

No obstante la popularidad de esta palabra (principalmente a
rafiz del documento propuesto por del Dr. Jorge Carpizo), no se ha
adaptado algun criterio de medicidn que aoriente a su puesta en

marcha y conceptualizacién.

8i se considera a la excelencia académica como la accién que
dirija al alumho a pensar, faormular hipotesis, adquirir
aestrategias generales y reflexionar criticamente sobre el estado
de cosas existente, que le permita la descentraciédn intelectual,
el lector se habr& percatado de 1la respuesta a la
interrogante. Luego entonces i80n los conocimientos que
transmiten 1los profesores a !os alumnos significativos para el
mundo extraescolar? Zdhay correspondencia entre el conocimiento
que se imparte y el continente socio-laboral? {serd posible que
el alumno egrese con estrategias geperales para desempefar un

emplec en el mercado laboral?

El hablar de excelencia académica remite 1a entrada al
analisis de las diferentes perspectivas que ce tienen de 1la
misma. Para las autoridades, por ejemplo, el término excelencia
denota la aplicacién de una serie de reformas de contabilidad,
tales como la implementacion de exdmenes departamentales

(evaluacion estandar), pase automatico, tiempo de carrera,
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aumento en costos de trimites administrativos, criterias de
titulaciaon, elementos que se convierten en un proyecto gerencial,
dande la calidad se sustituye por la cantidad y con los cuales se
establecen criterios selectivos, estrictos y administrativos, que
sirven de filtros para que la menor captidad de alumnos finalicen

la carrera.

Para los profesores, excelencia es la bisqueda de mecanismos
de control y de asignacidn de calificaciones, como lo puede ser

la asistencia y puntualidad para tener derecho a examenes.

Por Gltimo, para los alumnos es 1la ley del minimo esfuerzo
por el mAximo bepeficio, es decir, con el menor tiempo de
estudio, constancia y esfuerzo dedicado a la asignatura, obtener

una mas alta calificacien.

éSon estas las visiones que promoverdn la excelencia

académica en el curriculum de ia Facultad de Psicologla?

El fendmenc del credencialismo (devaluacidn de titulos).

Todos 1os aspectos analizados, tales como el "pasar" las
materias y la pérdida del significado de los conocimientos, son
algunos de los puntos que generan una  inclinacidn scbre la

cualificacion ma&s que del conocimiento, 1o que buscan los
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alumnos, son los créditos que les permitan competir en el mundo
lgbnral o les permitan conseguir un puesto modesto en el
continente socio-laboral. Como lo afirma acertadamente Dore: “En
«]l proceso de cualificacién, el alumno no se preocupa de saber,
sino de que le certifiquen la sabidurfa. No busca @1 conocimiento
en si mismo, ni para su aplicacidn constante mas tarde en una
situaciéon de la vida real, sinn con el fin Jdnico de repetirlo de
una vez por todas en un exdmen. Y el aprendizaje y la repeticidn
son dnicamente medios para un fin: el de conseguir un certificado
que es un pasaporte para un empleo codiciado, una situacidén, una
renta. Si la educacidn consiste en aprender a desempeiar un
empleo, la cualificacién consiste en aprender para conseguir el

emnplea" (3IB).

Lo anterior significa que 1los estudiantes se remiten
dnicamente a aprender mecdnicamente, sin cuestionarse el por qué
1o aprenden o qué significado puede tener el aprender para su
desarrolleo profesional, 1o que marca la diferencia entre la
educacidn como elemento de prosperidad social y Ssuperacion
personal, vy la educacidn comp proceso certificador, donde lo mas
importante es el “"papel"” o “certificado” mas que el manejo de

conocimientos.

(38) Dore, 1983, p. 32.



133

Esta situacion también estd metivada por el funcionamiento
del mercado de trabajo el cual exige mids créditos escolares,

indepaendientemente de 1los requerimiantos en conocimiento y

competencia intelectual y profesional para desempefflar un trabajo.

El papel del profesor.

Para tal funcion, es esencial reflexionar sobre algunos
aspectos determinantes que influyen necesariamente en estas
responsabilidades. Primeramente, ante el crecimiento de la
matricula escolar, se contratd masivamente a personal académico y
docente joven sin experiencia profesional, situacion que origing
una brecha entre 1o que se@ enseia y 1o gque se vivencia en el
mundo laboral, disfuncién que provocd la separacién entre quienes
productfan y reproducfan el conocimienton, ®es decir, entre
investigadores y docentes, divisidn que provoca serios problemas
en el proceso educativao, ¥ cuya calidad académica se ve
afectada. Por lo anterior, los docentes necesitan llevar a cabo,
como parte esencial de su trabajo, la investigaciodn educatiwva,
actualizacien y formacion docente, " en donde no sélo sean
reproductores y recontextualizadores de conocimientos, sino

integradores y generadores de 105 mismos (39),

Los profesores necesitan cambiar sus actitudes vy modos de

entender a la ensefanza, la disciplina que imparten, la docencia

(39) Millan, 1986.
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y 1a universidady partiendo de un minimo legftimo de calidad de

conocimiento y dea interacciédn comunicativa con sus alumnos.

€1 papel del alumno.

Si se piensa que la ensefanza ha de proporcionar un ambiente
de aprendizaje que favorezca el desarrollo del pensamiento
critico en los estudiantes, entonces quizas seria importante que
éstos cambiaran de un papel pasivo a otro activo, con sentido
critico y reflexivo de su propio proceso de formacidn profesiaonal
y sSobre el papel social que desempefardn como futuraos servidores

publicos.

L.a recuperacion de la significatividad del conocimientao.

Es importante que cada uno de los actores educativos, se
comprometan a trabajsar conjuntahenta para 1levar a cabo
intersubjetivamente una resignificacién del conocimiento y la

democratizacidn del curriculum.

Esta resignificacién implicaria darle un valor cualitativeo
al conocimiento, concientizarse de la importancia del rol que se
sigue en su transmisidn y adquisicidn para el mejoramiento de la

sociedad y el desarrollo de la disciplina psicolégica.
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La democratizacion se entiende como 1a participacién activa
de esos actores en la toma de decisiones sobre 1os cambios y -
mecanismos que se generen dentro de la accidn educativa, con  un
sentido transformador y emancipatorio, de tal suerte que sea
fqui'ble ¥y dinamico en su  estructura vy que permita su

reestructuracion a lo largo del tiempo.

Conceptualizando al curriculum y a la ensefanza de manera
constructivista, como una relacidn social intersubjetiva, dirige
a un mejor entendimiento de la visidn de los mismos, gque ademas
de compenetrar a los alumnos en el mundo del saber educativo,
también es una compenetracién a espacios concretos. de la realidad

del hombhre camo individuo y como sociedad.
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CAPYTULO v

LIMITACIONES Y ALCANCES

“Hay quienes sostienen que ia
explicacidn de 10 compleijo
parte del conocimiento de lo
simple. El problema es que lo
simple &3 precisamente lo que
na es lo complejo” (40).

La presente investigacidn sobre el curriculum de la
Licinciatura en Psicologia, de la Facultad del mismo nombre de la
U.N.A. M., representa un producto perfectible de una aproximacidn
tedrico-metodolagica, relativamente novedosa. Esto implica
someterse a riesgos no despreciables de improvisacion y
parcialidad, pero también presenta ventajas en la comprension

profunda de fendmenaos complejos, como lo es el caso tratado.

La rcita que encabeza este capitulo es lo suficientemente

sugerente sobre el enfoque metodoldgico adoptado y el propésito

(4@3) Burke (1957) citado en Mclaren, 1987, p. 30t.



137

del mismo. Tras dna lectura cuidadosa de este reporte, es
posible identificar enunciados controvertidos, lo cual podria

relativizar su veracidad, sin que necesariamente la cancele.

Con el propésito de wun autocanalisis critico, se padrian
adelantar wna serie de limitaciones del estudio, de 1o que
tenemos conciencia y que podrfan aumentar con 1a lectura
realizada por otros colegas. Sin ser una lista exhaustiva de las

di ficultades metodoldgicas, nos percatamos de las siguientes:

1. FParcialidad en la observacidon de campo. Dada 1a
ausencia de tradicidn metodoldgica interpretativa en
esta Facultad, fuimos adquiriendo progresivamente la
experienéia de observacidén participante. Esto
implicd cierta improvisacidén en el levantamiento de
datos y un sesgo en la atencidn a eventos
confirmantes de las interrogantes de investigacidn
de partida. De modo que nnos enfocamos selectivamente
sobre la ocurrencia de eventos de interaccidn entre
profesores Yy estudiantes en el aula. No tomamos
notas sobre los eventos circundantes al procesg de

ensefanza—~aprendizaje—entendimiento.

2. Muestreec sesgado de acontecimientos. Como consecuen—
cia del punto anterior, excluimos eventos que se

encontraban fuera de la circunscripcidn inmediata

del aula., Comp resultado de esto hay una Iimitacién



138

en la obtencidn de una visidn estereoscodpica del fe-
nameno de estudio, entre 1o que ocurre dentro y

fuera del aula.

La triangulacidn entre fuentes de datos; notas de
campo, grabaciones y documentos del lugar, que per—
mite una mayor confianza en el proceso de andlisis
de datos para arribar a la generacion de enunciados,
no 1o logramos plenamente. Sobre todo porque las

grabaciones que tomamos fueron insuficientes.

No realizamos una negociacidon del ingreso al aula,
para obtener la aceptacién de los participantes
sohre la realizacidn de este estﬁdio. Justificamos
esta ausencia, apelando a la negativa de varios pro-—
fesores a ser grabados por los riesgos supuestos,
reales o imaginariaos, que esto implica para ellos.
Se puede adelantar, sin que esto nos exima, que es
una premisa fundamental de esta aproximacion él

lograr una negociacion del ingreso de observadoras

ca) lugar. Esto se debe a la necesidad de

salvaguardar a 1os actores participantes de los
escenarios de posibles riesgos sociales,; laborales o
académicas, Pese a que no realizamos tal

negociacidén, mantenemos el anonimato de los . actores

implicados, esto es un - paleativo mds no lo

deseable.
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5. Fipalmente, la poca informacion existente sobre el
mundo sociolaboral en el que se desempeﬂgn los egre-—
sados de la facultad, representa una limitante en el
andlisis de 1la funcionalidad profesional de los

conocimientos que se distribuyen en las aulas.

A pesar de las limitaciones numeradas, pensamos que el estudio
realizado aporta algunos descubrimientos que consideramos
relevantes para una mejor comprensién del complejo fendmeno que

es el curriculum. Por ejemplo:

— Los conocimientos que se distribuyen en el aula, dado el
cardcter recontextualizante del discurso del profesor, se
presentan en versiones que van desde el cientificismo
trivializado a la trivialidad cientifica, como son los contenidos
cientificos que los profesaores pretenden ensefar en las aulas,
que al zpoyarse en un lenguaje ordinario y de sentido comin, 1o
que terminan haciendo es matizar o quizds sustitulr términos del
conocimiento comin a términos de origen cient{fico. Este es un
hallazgo consistente con los encontrados en otiras investigaciones

<por ejemplo Gordon (41) y Hernadndez (42)>.

— La ensefanza universitaria de la Psicologfa no logra romper

(41) Gordon, 1784.
{42) Hernandez, 198%9.
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con lé tradicion indoctrinaria, para acercarse a una
comunicativa, cuya sedimentacidn se inicia desde lom primeros
afos de escolarizacidon. El resultado de esto es que no se logra
un entendimiento reflexivo del razonamiento cientifico que

subyace a los contenidos que se distribuyen.

La evaluacidn del dominio de los conocimientos adquiridos por
los estudiantes atiende aas a la funcidn certificadora que a la
funcian formativa. Esta situacidén coloca a los profesores vy
estudi antes en una situacidn de negociacion independiente de los
logros académicos o cognitivos que pretendidamente persigue la

ensefanza.

Como punto final, consideramos que el desarrollo de esta
investigacidn, significd un reto para nuestra formacidn académica
tradicional, ya que implicd romper con ciertos esquemas

arraigados a 1o largo de nuttstros estudios.

Intentamos reconstruir una realidad desde  la perspectiva
interpretativa, y contribuir a la clarificacidn de aspectos
vivenciados en el aula que persanecen invisibles en la

cotidianeidad del aula.

Al realizar esta investigacién logramos, de alguna manera,
hacer explicito 1o que estd implicito en el proceso educativo,
sin que por ello, hayamos intentado propositivamente intruducir

cambiaos para obtener resultados preespecificados.
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Consideramos que esta investigacidn no se guedd en un nivel
meranmente descriptivo, sino que intentamos una aproximacion
interpretativa para explicar la practica educativa. En este
sentido, proporcionamos un enfoque distinto de estudiar el
curriculum universitario, esperando con ello, que 1a informsacién
sea 4til para continuar con investigaciones en el nivel educativo

superior.

Sostenemos que la metondologia etnografica nos brindo ta
oportunidad de comprender como los actores (profesores y alumnos)
crean Yy reproducen cotidiana y activamente significados en una
situacidn escolar que definitivamente conllevan una wvisidn de

ciencia, del concocimiento y de la profesidn.

Tenemas la esperanza de, con esta tesis, haber contribuido en
alge al conocimiento y comprensiédn de las practicas curriculares

de esta facultad y con ello a su posible transformacidén.



142

REFERENCIAS BIBLIODBRAFICAS

Apple, Michel W. y Wexler, Philip. Capital cultural y transmisio-
nes educativas: Ensayo sobre clase, cédigas y controls
Val I1. Hacia una teoria de ias transmisiones
educativas, de Basil Bernstein. EDUCATIONAL THEORY.

1978, 28 (1), p. 34-43.

Barcena, Andrea. IDEOLOGIA Y PEDAGOGIA EN EL.  JARDIN DE NIROS.
México: Qceéano, 1988,

Pernstein, Basi), Cédigos amplios y restringidos: sus origenes
saciales Yy algunas consecuencias. En Garvin, L. P,
Lastra de S. Y. ANTOLUOGIA DE ESTUDIOS DE ETNOLINGUISTI-
cA Y SOCIOLINGUISYICA. Meéxico, U.N.A.M. Lecturas
Universitarias, 1984, 357-3749.

Beénstein, Basil. SOBRE EL DISCURSO PEDAGDGICO. Sin fecha.

Charles Crell, Mercedes. £l saldn de clases desde el punto de
vista de la comunicacion. PERFILES EDUCATIVOS. 1988,
Ene-Mar, Num. 39, 36~46.

De Ibarrola, Marfa. LAS DIMENSIONES SOCIALES DE LA& EDUCACION.
México, SEP, Caballito, 1985.

De teonardo, Patricia. LA NUEVA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION.
México, SEP Caballito, 1986.

Dore, Ronald. LA FIEBRE DE LDOS DIPLOMAS. México: FCE, 1983.

Doyle, Walter. ﬁ:ademié Work. REVIEW OF EDUCATIONAL RESEARTH.
. Summer, 198%, 53 (2), 1159-115%. .

Edwards, Risopatrdn, Veronica. Los sujetos y 1la construccién
social del conocimiento escolar en Primaria: Un estudio
Etnografico. DEPARTAMENTO DE TNVESTIGACIONES EDUCATI-
YAS, 1.P.N., CUADERNOS DE INVESTIGAGION EDUCATIVA NUM.

1?9, Octubre 1985.



143

Erickson, Frederick. M4todos Cualitativos en la investigacion so-
bre la enselfanza. En Merlin, C. W. (Ed): HANDBOOK OF
RESEARCH ON TEACHING. 3th. edition, 1986. New York,
Ncﬂzllan. (Traduccidn al espakol de Procoro Millén,
1984) .

Giroux Henry, A. Teorias de 1a Reproduccién y la resistencia en
1a nueva sociologfa de la educacion, andlisis critico.
CUADERNOS POLITICOS. Ed. Era, 1983, nue. 44, 356-45.

Gordon, D. The Image of science, technological concisusness and
the hidden curriculum. CURRICULUM INQUIRY. 14, (&),
3I67-400.

Habermas, Jurgan. TEORIA DE LA ACCION COMUNICATIVA. Madrid:
Taurus, 1986.

Hernadndez GonzAlez Joaquin. La Ensedanza de las Cisncias Natura-
les) entre una (re)descripcion de la experiencia coti-
diana y una resignificacion del conocimiento. Tesis de
Maestria. IPN, DIE, 1989.

Jackgson Philip, N. LA VIDA EN LAS AULAS. Madrid: Maroba, 1975.

Larocque, Gabriel. Teorfas de la Comunicacidn vs, teorias del
aprendizaje. PERFILES EDUCATIVOS. 1988, Abr—Jun, Num.
49, 24-33.

McLaren, P.L.. Ideology, Science, and the politics of Marxian
orthodox: A response to Michael Dale. EDUCATION AND
THEORY. 1987, Vol. 37, No. 3, p.

Marton, Ference. Phenosenography — Describing conceptions of  the
world around us. INSTRUCTIONAL SCIENCE, 1@ (1981),
177-208.

Mehan, Hughj Hertweck, Almaj Edwards Combs, Sam & Julius Flynn,
P. Theachers® Interpretaticons of Students’ Bshavior.
COMMUNTICATING IN THE CLASSROOM. 1982, 297- 321.

Millan Benitezr Précoro. La psicologfa mexicanaj una profesion en
crisis. REVISTA DE LA EDUCACION SUPERIOR. 1982, Na. 43,
51-92. .



144

——————— ——+.EL PAPEL. DE LA INVESTIGACION CURRICULAR EN EL DEDATE
SOBRE LA REFORMA O LA TRANSFORMALCION DE LA UNIVERSIDAD.
1986, p. 14. Trabhajo inedito.

. Crisis, Psicologfa y Curriculum: Andlisis de sus
Correspondencias y contradicciones. REVISTA DE A
UNIVERSIDAD FPEDAGDEICA NACIONAL. Ene—Mar 1987, 4 (9),
15-28.

—————————, ANALISIS CUALITATIVO DEL CURRICULIRG DE LA
LICENCIATURA €N FSICOLOGIA DE LA UNAM. Trabaio
Presentado en el Seminario de Diagnéstico de la Fac. de
Psicologia. -1988.

. EDUCACION E INDOCTRINACION. Trabajo inddito. 1989.

—————~—~~—, ¥y Pérez Cota fFrancisco. UN MODELO DE CURRICILO DE
PSICOLOGIA BASAD EN UN CONCEPTO DE PROFESION COMOD SER-
VICIO PUBLICO. 1987. Trabajo inédito.

Pérez Gomez, A. Conocimiento académico y aprendizaje significati-
vo. Bases Tedricas para el disefo de instruccidn. En
Sacristan, J. 6. y Pérez 6. A. (Eds.) LA ENSERANZA: SU
TEORIA Y SU PRACTICA. Hadrid, Akal editor, 1985.

Popekwitz, T. 5. Los valores latentes del curriculum centrado en
las disciplinas. En Sacristan, J. 6. y Pérez, G. A.
(Eds.) LA ENSERANZIA: St) TEORIA Y SU PRACTICA. Madrid,
Akal editor, 199%.

Rockwell, Elsie y GAlvez, OGrecia. Formas de transaisidon del Cono-
cimiento Cientifico: Un anAlisis cualitativo. EDUCA-
CION. Revista del Consejo Nacional Técnico de 1la
Educacion, No. 42, Oct-Dic., 1982, 97-148.



	Portada
	Índice
	Introducción
	Capítulo I. Aproximación Intepretativa al Currículum
	Capítulo II. Metodología
	Capítulo III. Interpretación de los Datos
	Capítulo IV. Reflexiones en Torno al Currículum de la Facultad de Psicología de la U.N.A.M
	Capítulo V. Limitaciones y Alcances
	Referencias Bibliográficas



