MAS ALLA DE LA PEDAGOGIZACION: HACIA UNA
PROPUESTA EPISTEMICA DE LA ACCION EDUCA-
TIVA EN LA FORMACION DE PSICOLOGOS.

“El error que se comete al dar el paso
consiste en olvidar que los significados gue
los alumnos construyen en el transcurso
de las actividades escolares no son signifi-
cados cualesquiera, sino que correspon-
den a contenidos que en su mayor parte
son, de hecho, creaciones culturales” Ce-

sar Coll Salvador (1985)
UN RECUENTO NECESARIO

Uno de los aspectos mas interesan-
tes en el desarrollo de una clase de
Psicologia es la mirada que se hace
a los procesos argumentativos, en
tanto que las clases en esta discipli-
na propician miradas multiples so-
bre los objetos de estudio discipli-
nar y conducen a la multiplicidad de
acercamientos al mismo, en tanto
estos objetos hacen parte de crea-

ciones culturales, como ya lo ha se-
fialado Cesar Coll.

De igual forma, este proceso puede
darse en las aulas universitarias, pat-
tiendo de las visiones doxolégicas y
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epistemologicas que los estudiantes
tienen y que generan procesos di-
vergentes en las sesiones de clase, lo
cual facilita la apariciéon de formas
ideales para adherir a propuestas de
enseflanza en donde la discusién y
lo textual se conviertan en sus ejes.

Es asf como se retoman elementos
desde la Historia de las Ciencias y la
Epistemologia de las Ciencias y se se-
fiala a la argumentacién como herra-
mienta principal para la transforma-
cién y cambio tanto epistemoldgico,
como tedrico y técnico de las practi-
cas educativas en la Universidad.

Pera! (1994) ha venido a llamar a
estas dinamicas “los ejes centrales del
saber” en las comunidades cientifi-
cas, ya que éstas se constituyen en el
motor del proceso de validacién y
consolidaciéon de conocimientos
disciplinares generales o especificos.
Se retomara cémo a partir de los
desarrollos, en especial desde la lin-
glistica, se ha generado una

1 PERA, M. (1994) The discourses of science. The university of Chicago Press, Chicago.




relectura desde los paradigmas y que
se ha dado en llamar el giro lingtis-
tico’, al considerar que el sujeto hu-
mano se encuentra INMerso en sis-
temas simbolicos y culturalmente
mediados, lo cual indica la necesi-
dad de ampliar las nociones sobre
clencias, en tanto que éstas ultimas
son parte del andamiaje cultural, y
no una instancia por fuera de ésta y
al margen de los significados y las
interpretaciones, como se ha pre-
tendido desde otras posturas. Par-
tiendo de esta posiciéon sobre los
aspectos epistemologicos se retoma
lo referente a las visiones positivistas
en la disciplina, y cémo éstas, al ser
cuestionadas, han ido dando paso
a visiones mas integradoras de lo
psicolégico como ya se ha sefala-
do. En lo momentos actuales no se
puede seguir promoviendo o ha-
ciendo proselitismo por diferentes
parcelas, sino que se concibe como
indispensable el hacer una mirada
global, en donde se permita al estu-
diante la concepcion de una visién
critica y reflexionada sobre las dife-
rentes formas de explicaciéon y com-
prension de lo psicolégico por pat-
te de los diferentes sistemas
disciplinares tal como lo sehala

Diaz> (1998).

Teniendo en cuenta todo lo ante-
rior, se intentard hacer explicita una

propuesta de los procesos de desa-
rrollo del trabajo en el aula, dandole
a los modelos positivos el lugar que
les corresponde y no mas alla del
que tienen, respecto a que son una
de las formas de hacer ciencias, re-
conociendo el valor de los proce-
sos de desarrollo argumentativo y
de retorica, asi como de la impor-
tancia de las practicas investigativas
que han sido una especie de “prac-
tica oculta” para los Psicologos —
Profesores y que abren espacios no
s6lo para las explicaciones causales,
sino también para las comprensio-
nes interpretativas.

LANECESIDAD DE ACLARAR
LAS VISIONES DEL MUNDO

Es asi como los cuestionamientos
que diferentes epistemoélogos, filo-
sofos de la ciencia e historiadores
de la ciencia, entre otros, han reali-
zado a los modelos del purismo
positivista y objetivista en las cien-
cias y que han tenido impacto en
muchas de las diferentes perspecti-
vas de la Psicologia actual, en espe-
cial con aquellas en las que se reco-
noce que el valor de lo simboélico,
de Yo semiotico y de lo cultural
complejizan las actuaciones y tramas
que se viven en los diferentes esce-
narios culturales que ha construido
la especie, entre ellos los escenarios

2 SANCHEZ, Y. (1997) El giro lingiistico en Psicologia. En: Revista Colombiana de Psicologfa. Nums. 5 — 6. Pag. 66-68.

Universidad Nacional de Colombia.

3 DIAZ M. (1998)La formacién académica y la practica pedagogica, ICFES, Santafé de Bogota.




de la produccién de ciencias y los
de produccién de conocimientos y
saberes como son las aulas.

Estas visiones diferentes a la uni-
versalidad de las ciencias, y al aban-
dono de la autoreferencia y la
autoconsciencia como formas de
concebir al sujeto atrapado en si
mismo, ponen de manifiesto la ne-
cesidad de construir diferentes vi-
siones (multiversos) que posibiliten
a los estudiantes, docentes y a la
misma academia comprender la
tension existente entre el conver-
ger y el divergir, entre el explicar y el
comprender, entre lo cuantificado
y lo cualificado, en tanto estos son
inalienables de la produccién de co-
nocimiento en las ciencias, asi como
lo son en la comprensién y trans-
posicidén que se hace del conoci-
miento cientifico a las aulas de cla-
se. Por tanto, se requiere de aproxi-
maciones que no son comunes a los
significados que circulan hoy dia en
la academia.

Se considera necesario comenzar a
sistematizar las experiencias de la
ensefianza en las aulas universitarias,
para abandonar las escisiones que
se viven en muchos de los proce-
sos de formacion de aquellos seres
humanos que seran mas adelante
profesionales y éstas sélo se pue-
den hacer reconociendo el valor y
la ascendencia que tienen las visio-

nes actuales sobre las explicaciones
y comprensiones que damos hoy
dia a los procesos de aprendizaje; a
las ciencias mismas y a las maneras
de generar Profesionales — Psicolo-
gos con herramientas pertinentes,

eficaces y Optimas para nuestra rea-
lidad social.

La Psicologia ha sufrido un proce-
so significativo de decantacién a lo
largo de su desarrollo, en especial
teniendo en cuenta que es una dis-
ciplina de no mas de 100 afios de
existencia por fuera de la Filosoffa.
En este sentido la disciplina ha ve-
nido a desarrollar una serie de ele-
mentos centrales respecto a dar
cuenta de las formas de abordaje
del sujeto. Es asi como en los ulti-
mos 30 afios ésta ha establecido una
estructura tedrica que la protege del
instrumentalismo rampante que la
caracterizaba en los afios 20 y hasta
un poco mas alld de los afios 50.
No se pueden comparar los
acercamientos técnicos de las pri-
meras décadas, en donde los ins-
trumentos impedfan visualizar lo
semiologico, con las posibilidades
clinicas, explicativas y comprensivas
que se tienen de los multiples he-
chos psicolégicos que se estudian
hoy dia. La Psicologia actual, ade-
mas de contar con mas instrumen-
tos, cuenta con conceptos fuertes
que rebasan a estos ultimos, y estos
tienen que ver con los corpus teori-




cos que se han constituido y que
han promovido toda una interpre-
tacion compleja y consistente de la
vida mental.

Las teorias positivistas en Psicolo-
gia, su cuestionamiento y posterior
transformacién y/o abandono de
una vision ingenua de la mera con-
ducta, asi como la re — actualizacién
que sus seguidores hicieron de los
modelos
reintrepretaciéon a través de la

comtianos y  su

estructuracion teorica que hasta ese
momento les habia sido ajena, ha
generado en la psicologia un nuevo
look en donde lo semioldgico y la
mirada del Sujeto — Psicélogo entra
a ser validada y por tanto, sus for-
mas de intervencion dan la posibili-
dad, en la actualidad, de tener un es-
pectro de mucha mayor cobertura y
de una mayor eficacia de la labor en
cualquier ambito de la disciplina.

Todas estas formas de pensamien-
to y estas re — visiones han permiti-
do que se tenga una mayor opcién
explicativa, que se equilibre el valor,
por ejemplo, de las pruebas
psicotécnicas, pero también que se
tengan en cuenta elementos clinicos
para validar esa misma intervencion
del Psicélogo — Profesional.

Tras los elementos sefialados antes
respecto a la ampliacion explicativa

en Psicologfa se vincula una propues-
ta de Gillieron* (1988) respecto a que
la validez en Psicologia se alcanza, en
tanto, se reconoce que el acercamien-

to del Psicélogo al sujeto se hace te-
niendo en cuenta una relaciéon con
un Yo; con un T4 y con un EL En
este sentido la siguiente referencia
aclara un poco mas lo dicho:

Reconocer la subjetividad del otro es si-
tuarlo en relacion a un objeto, como uno
Se Sittha a si mismo como sujeto frente a
este objeto. Es dibujar un trigngulo del
cual se debe, entonces, preguntar si es po-
sible describir dos vértices excluyendo al
tercero de la descripcion. Para descubrir
objetivamente el otro en su mundo, ;pue-
do ignorar la manera como yo mismo he
objetivado el mundo?. Como lo dice Gréco
(1967, p. 948): “Una ciencia que escoge
por objeto el sujeto de la experiencia de-
beria (...) apegarse mas que toda otra a
dilucidar primero las relaciones entre el

sujeto observador y el sujeto observado”.
(Gillieron - 1988 - Pag. 13).

Es posible, por tanto, adherir a las
afirmaciones respecto a que la sub-
jetividad entr6 a ser parte de las
miradas de los Tedricos — Psicolo-
gos hasta convertirse en objeto de
estudio de la disciplina. Sabiendo,
sin embargo, que esta afirmacién
aun no convoca a toda la comuni-
dad académica de la Psicologia, pero

4 GILLIERON, Ch. (1988) La validez en Psicologfa: Primera, Segunda o Tercera persona?. En: Cuadernos de Psicologia,
Departamento de Psicologia Universidad del Valle. Paginas 1 - 33




que si pone de manifiesto que para
los Psicoanalistas, para los Huma-
nistas, para los Cognitivistas y para
los Constructivistas existe un ele-
mento comun llamado: Subjetividad
y que este elemento amarra las dife-
rentes visiones que sobre el Sujeto
se tienen. Retomando lo anterior,
se crea el espacio para sefialar que la
discusion no se centra en si se es o
no mentalista, el asunto es recono-
cer las problematicas que atraviesan
al sujeto y como desde la psicologia
se puede dar cuenta de éstas.

Sin tener en cuenta estos desarrollos
para muchas Facultades de Psicolo-
gia, en especial en Latinoamérica, y
mas especificamente en Colombia,
se seflalan todavia las pretendidas
objetividades absolutas, que generan
intervenciones vacias de teorfa y sin
profundidad explicativa, ademas que
desconocen (tal vez por convenien-
cia) que los procesos de pensamien-
to en el ambito cientifico en la ac-
tualidad han cambiado y que la mi-
rada plural, mas que una necesidad,
es un imperativo.

Una mirada critica sobre las posicio-
nes objetivistas, permite entonces
afirmar su indudable dificultad como
herramienta para ver desde esta uni-
ca perspectiva la realidad, sea esta
investigativa o claustral. Tal como lo

insinda Braunstein® (1975) en uno

de sus textos y tratando de
parafraserlo para el contexto de este
escrito, la objetividad acabarfa con el
saber (al menos para la psicologia),
en tanto que si existiese , como el
deminrgos platonico y es hallada, la
ciencia psicolégica no tendria nada
mas que decir, sino sentarse sobre la
verdad (si es que esta existe) y expli-
carlo todo, decitlo todo. L.a muerte,
entonces del discurso, de la palabra,
de la confrontacion académica. Pera’
(1994) llama a esa tendencia que va-
lida la existencia de la objetividad
como el mito de la “inmaculada per-
cepcion”, en donde el criterio es que
si la investigacion no se realiza des-
de una supuesta obyetividad, sencilla-
mente todo lo que se diga no sera
valido. Esta perspectiva, como se
vera mas adelante, no dista de las
que son puestas en practica en las
aulas universitarias.

La pregunta que surge es ;Qué con-
cepto se puede dar como definicion
de objetividad?. Sin duda la respues-
ta estd lejana y siempre lo estara.
Hasta tanto se reconozca a dicha
objetividad como un espacio de con-
senso intersubjetivo, como un espa-
cio comun de las diferentes miradas
y N0 como un proceso absolutamen-
te divino de aprehension directa de
la realidad, es claro y esto ya se vio

5 BRAUNSTEIN, N. (1975) El problema (o el falso problema) de la “relacién del sujeto y el objeto”. En: Psicologia,
Ideologia y Ciencia. Editorial Siglo XXI, México D. E Paginas 279 — 281.

6 Ibid. 1994.




en lo sefialado por Gillieron que no
se puede hablar de un acercamiento
objetivo en el sentido positivo, sino
de multiples acercamientos que im-
pregnan de sentidos al objeto, y que
abren el espacio para un necesario
acuerdo de diversos observadores
para definir lo que estan observan-
do y/o explicando.

Si se entiende objetividad como la des-
cripcidn “neutra”, “imparcial” y “pura”
del objeto de estudio, se estaria cayen-
do en el dogma de la existencia de la
Verdad con mayusculas. Si ésta es al-
canzable, los limites de la ciencia esta-
rian muy claros, y no se tendria sino
que acceder a la investigacion para dar
con los hechos, inclusive los hechos
psicoldgicos tal y como son, lo que da
muestras de un Realismo Ingenuo. Hoy
en dia se reconoce a la investigacion
como un proceso de uno o varios su-
jetos que investigan, y por tanto, son
sujetos que interpretan, que crean hi-
potesis y que se explican el mundo, in-
cluyendo a sus objetos de estudio, des-
de su subjetividad; por ende, no se
puede decir que sea posible investigar
de manera objetiva cuando se es Sujeto
— Psicologo.

Las ciencias psicolégicas como tal,
retomando a Pera, se construyen a
partir de las visiones subjetivas del
Psicélogo — Investigador — Teori-

co y es en este sentido que los con-

textos sociales, los intereses y hasta
los criterios de hombre y de socie-
dad que éste tenga atravesaran su
visiéon sobre los objetos que estu-
dia, pero también se organizan so-
bre la base de los canones retéricos
en donde se encuentra inmiscuido.
No es lo mismo el proceso que se
vive hoy en la Universidad Catdlica
Popular del Risaralda respecto a la
Psicologia Cognitiva que el que vive
el Centro de Investigaciones en Psi-
cologia Cognicion y Cultura de la
Universidad del Valle, ambos nichos
viven formas diferentes, dan prio-
ridad a sentidos divergentes y apun-
tan a canones distintos.

Por otra parte, hay que reconocer,
como lo sefiala Kuhn’ (1962) que
el investigador experimenta un
“insight”, un subito re — conoci-
miento de los hechos, los cuales lle-
van a que la mirada sobre los mis-
mos, que para él eran explicados
desde “ciertas” maneras, ahora pue-
dan entrar a ser explicados desde
“otras” maneras. Sin embargo, y
esto Kuhn no lo tuvo en cuenta, el
contexto retorico, las formas como
las comunidades académicas espe-
cificas desarrollan su trabajo permi-
te pensar que existen origenes dis-
tintos, asi converjan en espacios
tedricos similares.

7 KUHN, Th. (1962) Capitulo 10. Cambios en las visiones del mundo. En: KUHN, Th. La estructura de las revoluciones

cientificas, Fondo de Cultura Econémica, México D. F.




La argumentacion, la escritura, los
grupos de trabajo y los multiples
“borradores” que los cientificos de-
sarrollan para publicar sus hallazgos,
para mostrar sus explicaciones so-
bre sus objetos de estudio, son mues-
tra de la necesidad de socializar el
saber por parte de quienes hacen
ciencias. Los simposios, los congre-
sos, los seminarios y las acaloradas
discusiones en los diferentes lugares
de exposicion del saber, son lo que
Pera® (1995) llama los “espacios de
construcciéon de las reglas retoricas
para la comunidad cientifica”. El afir-
ma que las comunidades cientificas
lo que producen son ciertas “nor-
mas” de discurso que facilitan y ca-
nonizan la comunicaciéon y que cada
disciplina las hace especificas; lo que
retoman los cientificos que publican
es ceflirse a esas reglas discursivas y
explicar desde alli su saber. Cuando
las reglas se re — organizan, cuando
el discurso muda, es cuando se dan
las transformaciones sobre los olfje-
tos de estudio. X

No es que se alcance mayor objeti-
vidad, lo que cambia es la argumen-
tacion sobre el objeto, o las formas
desde donde se mira. Lo que se
modifica es la perspectiva, con
macroestructuras textuales y
discursivas diferentes planteadas por
la comunidad académica, y con re-
glas retéricas diferentes que definen

las maneras de explicar, de escribir e

incluso de observar al objeto de es-
tudio, sea cual sea éste. Es decir, se
re — escriben los canones y esto ge-
nera nuevas categorias y formas al-
ternas de aproximarse a una realidad
particular. Pero esta discusion, que
puede parecer de perogrullo, es la que
se intentara retomar mas adelante
para sefialar cémo para un grupo de
Psicologos-Profesores estas trans-
formaciones no parecen estar tenien-
do lugar, y mucho menos que estas
discusiones tengan un impacto di-
recto y contundente sobre las for-
fnas cémo son desarrollados los
curriculos, en los disefios cotidianos
de sus clases, las formas de evalua-
cion y los contenidos de las asigna-
turas que imparten.

Esta dinamica sefialada, nos indica
que los procesos de conocimiento
en ciencias estan impregnados de
percepciones, de argumentacion, de
discursos y de retoricas acerca de la
realidad, que posibilitan los cambios
en las formas de explicacion e in-
terpretacion del mundo. Esta con-
cepcion se aleja de las posiciones
bungeanas tan mentadas aun en
ciertos espacios universitarios, en
donde el primer libro que se hace
leer a los estudiantes en muchos
cursos de investigacion es “La cien-
cia, su método y su filosoffa”® y en
donde se continda por parte de

8  Ibid. 1995

9 BUNGE, M. (1985) La ciencia su método y su filosoffa. Ariel, Buenos Aires.




muchos Psicélogos — Profesores,

seflalando la existencia de algo que
para la gran mayorfa de la “cresta
de la ola” cientifica, dejé de ser un
problema y es el llamado “método
cientifico”, el unico, el verdadero, el
que se debe aprender para poder
hacer ciencia (una tnica ciencia). No
es posible seguir pensando los pro-
cesos de formacién de Psicologos
como recetarios que el estudiante
asume pasivamente, en tanto la for-
macion debe generar en la persona
y el profesional las suficientes estra-
tegias para re — crear la realidad, para
re — inventarla, sobre la base de los
coriocimientos que tiene respecto
a lo epistemoldgico, lo ontolédgico,
lo antropolégico, lo tedrico, lo
metodoldgico, lo técnico, pero tam-
bién en lo ético y en lo humano.

/
En este dltimo aspecto hay que ha-
cer una distincién y es que la forma-
ciéon desde las disciplinas no puede

estar condenada a los elementos es-

trictamente cognitivos, sino que de-
ben implicar las realidades éticas y
morales que como pais se requieren.
Es menester de los ambitos de for-
macién académica involucrar de
manera indefectible unas instancias
mas alla de los conocimientos sobre
la profesion y contribuir para que los
nuevos profesionales confeccionen
una visién de pais desde criterios de

igualdad, de reconocimiento y de
pluralidad. La condiciéon de forma-
ci6n, no excluye lo humano.

Es claro, y esto ya se ha sefialado en
otras oportunidades', que la pro-
duccién de un conocimiento se da
sobre la base de reconocer lo clinico,
lo semidtico y lo transdiciplinario, de
suerte que retomando los elementos
que son vistos, actuados y tramados
a través de las comunidades cientifi-
cas, se puede encontrar un modelo
para construir formas de trabajo en
el aula de clase. Es claro que un psi-
célogo tiene que contar con herra-
mientas suficientes para set clinico
y poder discernir las formas, las di-
namicas de un contexto particular,
tanto en lo individual, como en lo
social; de igual manera, se hace ne-
cesario conducir procesos que lo for-
talezcan en las formas de basarse en
las mediaciones semioticas que los
humanos utilizan para transar la rea-
lidad y para actuar los papeles que
les son asignados en todos y cada
uno de los escenatios. Consecuente
con lo anterior el Psicélogo — Profe-
sional tiene en cada momento que
definir sus acciones profesionales,
mirar los sistemas semioticos que flu-
yen en los contextos y finalmente
considerar que no es desde la parti-
cularidad y desde el centro de la dis-
ciplina psicologica que se constru-

10 RENGIFO, E J.. (2000) “De mi supuesta animadversioén hacia la intervencion psicolégica” Ponencia presentada en el
Cuarto encuentro de egresados y celebracién de la primera promocion de Psicélogos de la Coruniversitaria, Ibagué
(Tolima) Noviembre de 2000.




yen los avances sino en la periferia
y esa periferia tiene que estar con-
dicionada por el re — conocimiento,
por parte del Psicologo-Investigador
y por parte del Psicologo-Profesional,
de las formas generales de acercamien-
to a la transdisciplinariedad, al saber de
otras visiones y desde otros objetos
de estudio.

Muy al contrario de nuestra tradicion
de ensefnanza en las Universidades, al
estudiante se le deben brindar las he-
rramientas suficientes para construir
un discurso propio, para que asi mis-
mo entre a ubicarse en el lugar de la
produccién y no tanto en el lugar de
la re — produccion. Si en realidad se
quiere dar un avance en el desarrollo
de la Psicologia en Colombia, se tiene
que entrar a intervenir las formas de
trabajo de los Profesores, sus formas
de actuacion, de planificacion y de
evaluacion en las aulas.

Al retomar estos problemas filoséfi-
co — epistemoldgicos, se reconoce que
las corrientes actuales han planteado
al respecto de las perspectivas domi-
nantes en la academia sus dificulta-
des frente a esa imposibilidad de ex-
plicacion mas alla de los mismos pos-
tulados del sentido comun'® como lo

afirma Pasternac®™ (1975). Con este
apartado se ha querido generar un
marco en donde el lector comprenda
el por qué de sefalar alternativas de

enseflanza de la Psicologia a las Fa-
cultades y que es urgente una re — vi-
sion de las formas de actuacion,
planeacién y evaluacion en las aulas
universitarias (especificamente las de
Psicologia que es el interés de este ar-
ticulo) para poder responder de ma-
nera honesta y contundente a las
facetas que hoy tiene el pafs, y de una
u otra forma también construir un
proyecto de nacién mucho mas claro
como sefiala Maturana' (1993).

UNA PROPUESTA
CONCEPTUAL GENERAL

Es importante que se analice y se
tome en consideracion el aporte y la
transformacioén que han producido en
las practicas pedagogicas y didacticas
en lo educativo los modelos
constructivistas, no soélo los
plagetianos, sino también los aportes
desde perspectivas neovigotskianas,
asf como los que han emergido de los
seguidores de Ausubel tal como lo
sefiala Coll”® (2001). Desde los afios
setenta en Norteamérica y en Euro-
pa, y mas recientemente en nuestros

11 Es importante sefialar que no se refiere a una concepcion de la intervencion terapéutica, sino a una vision mds amplia,
en el sentido de la obligacion del psicélogo a ser semiSlogo.
12 PASTERNAC, M. (1975) El problema de los métodos en Psicologia. En: BRAUNSTEIN, N. Psicologia, Ideologia y

Ciencia. Editorial Siglo XXI, México D. F.
13 Ibid. 1975.

14  MATURANA, H. (1998) El sentido de lo humano. Dolmen Tercer Mundo Santafé de Bogota.
15 COLL, C. (2001) Concepciones y tendencias actuales en Psicologia de la Educaciéon. En: COLL, C. PALACIOS, ].
MARCHESI, A. Desarrollo Psicolégico y Educacién. 2. Psicologia de la educacién escolar. Psicologia y Educacion,

Alianza Editorial, Madtid, pp. 29 — 64.




paises se han desarrollado trabajos

cuya esencia esta en mirar al sujeto
como productor de conocimiento en
el sentido dado por Coll'® (1996) y
como elaborador de hipétesis como
lo afirma Karmiloff — Smith (1994)"
sobre lo que aprende o conoce. Es-
tas concepciones han abierto valio-
sas puertas para que se puedan gestar
formas de conocimiento mas especi-
ficas a los contenidos, y de hecho
muchos Investigadores — Psicologos
han aportado valiosos elementos para
desarrollar estas propuestas en dichos
contextos educativos.

Sin embargo, estas miradas en muy
pocas ocasiones han ingresado a las
aulas universitarias, y mucho menos
a las aulas de las Facultades de Psi-
cologia. Es wuna especie de
“esquizofrenia” que impide que el
profesor le permita al estudiante de
Psicologia (paraddjicamente) cons-
tituirse en constructor de hipotesis
y en el creador de su propio cono-
cimiento. La practica comun se res-
tringe a un dictamen de saber, a una
presentacion de conceptos en un
tablero y a una sefializacién de lo
que debe ser y existir en la mirada
del psicologo que se esta formando
como profesional (y no debe ir mas
alla porque lo personal, lo referente
al Ser Humano no debe importar

segun estas posturas). El profesor
poco explora la retorica del estu-
diante, y si éste la exhibe, es pros-
crita y desvirtuada, entrando a se-
falar el saber del profesor como to-
talitario, absoluto, objetivo y por
demas Verdadero. Sin embargo, hay
que reconocetles algo a estos Psico-
logos-Profesores, y es que son con-
gruentes cuando dirigiéndose rum-
bo a las aulas indican que van a dic-
tar clase.

Plantear alternativas a la mirada de
la practica educativa universitaria
implica entre otras cosas la necesi-
dad de flexibilizar las formas de tra-
bajo en clase, en la cotidianidad de
la misma. Permitirle al estudiante el
acceso previo del tema a trabajar;
facilitar la participacién; generar fo-
ros; coloquios en donde se discuta
activamente y en donde se facilite
la ampliacion a problematicas de su
entorno. Para muchos Psicologos —
Profesores esto no es facil, su pro-
pia experiencia universitaria estuvo
centrada en los criterios absolutos
de verdad y es facil dejar que esas
experiencias se reactualicen en su
practica de ensefianza.

Este trabajo, que tiene una doble
exigencia, requiere que el Psicélogo
— Profesor permita la discusion,

16 COLL, C. (1996) Un marco de referencia psicolégico para la educacién escolar: La concepcién constructivista del
aprendizaje y de la ensefianza. En: MONEREO, C. & SOLE, 1. (Coords.) (1996). E/ asesoramiento psicopedagdgico: una perspectiva
profesional y constructivista. Madrid: Alianza Editorial., Madrid, pp. 435 — 453.

17 KARMILOFF — SMITH, A. (1992) Auto — organizacion y cambio cognitivo. En Revista Substratum, Vol. 1, No. 1, Octubre
— Diciembre. Paginas 1 — 33.




pero que a su vez se convierta en
facilitador (esencia de la practica del
psicologo en cualquier ambito) quien
invite a los estudiantes a re — conocer
el acuerdo, las reglas retoricas que se
han construido para validar un saber
y un conocimiento. Ese saber, ese
conocimiento en cualquier disciplina
se valida en las reglas retoricas que la
disciplina constituye, y hacia esas re-
glas es que se debe invitar al estudian-
te. No a presentarse como un credo
de verdades a las que el estudiante
debe acceder, sin que para ¢l o ella
signifiquen algo, sin tener sentido, sig-
nificado. También es importante se-
nalar que no se pretende hablar de un
lasser faire en el aula, por el contratio,
se hace una invitacién a propiciar los
contextos en donde a través de los
textos y de las dinamicas cotidianas
de la clase se generen procesos que
faciliten al estudiante en términos de
comprension y de produccion la co-
hesion, la coherencia y la argumenta-
cién en sus producciones, pero vistas
éstas, en términos de wuna
coconstruccion entre el Psicologo —
Profesor y los Estudiantes y no como
un monologo solipsista del primero.
Esto es lo que Larreamendy — Joerns'®
(1997) ha llamado “procesos de
orquestacion en el aula”, es decir, que
el profesor dirija unas dindmicas del
decir, del discutir sobre problemas,
pero involucrando los contenidos, ha-

ciendo que de esta forma los mismos
no estén amarrados a la pagina de un
libro sino a la cotidianidad de la vida.

Volviendo sobre la practica de la en-
seflanza universitaria, se podria se-
nalar también algunos aspectos so-
bre la importancia de favorecer los
procesos de réplica de investigacion
basica en el aula. Sin duda, es impor-
tante que el estudiante se acerque a
la investigacién basica para poder
realizar miradas amplias, profundas
y complejas a las referidas con la apli-
cacion de un campo especifico.

La investigacién basica no es un
Olimpo inaccesible, al contrario, se
debe permitir al estudiante que re-
plique los grandes experimentos que
han dado a la Psicologia luces para
comprender mejor sus objetos, y
que la consolidan dentro de las cien-
cias. La investigacion basica en los
niveles iniciales de formacién se
debe convertir en una herramienta
sine qua non para que el estudiante
en — actie desde sus experiencias
vitales los conceptos. A través de
ésta, el estudiante aprehende y com-
prende muchos de los aspectos que
involucran el producir conocimien-
to, partiendo de las bases mismas

de la disciplina.

Por otra parte, al retomar el proble-

18 LARREAMENDY — JOERNS, J. E (1997) Interaccién social, argumentacion y aprendizaje de las ciencias. En: Alegria de

Ensenar, Numero 32, Paginas 28 — 33.




ma de la argumentacion en el aula
universitaria, se debe entrar a posi-
bilitar en la clase los contextos, las
tareas, las lecturas, los compromisos
que exige tal trabajo sobre los pro-
cesos de pensamiento, sobre los cri-
terios éticos y sobre la persona mis-
ma del estudiante. Es asi como se
pretende plantear que los procesos
de formacién en Psicologfa estan
determinados por la practica
investigativa, la cual lleva inmersa to-
das las posibilidades de transforma-
cion de saberes y conocimientos. Es
claro también que esto exige que el
Psicélogo — Profesor vaya mucho
mas all4, y obliga a que quien enfren-
ta a otro con la experiencia
investigativa tenga claro de qué esta
hablando y por qué lo hace. No se
trata de lanzarlos a un vacio, y luego
no tener definidas para si las estrate-
gias de salida. Es muy importante, y
en este sentido la propuesta puede
incomodar a algunos, que el Psicolo-
go — Profesor sepa de Metodologia
de la Investigaciéon, de Epistemolo-
gia, de Logica, de Antropologia, de
Filosoffa, de Lingiiistica y por qué no
decirlo, de Psicologfa.

Un curso en esta disciplina (y muy se-
guramente en otras) que no tenga en
consideracion la practica del estudian-

te, no brinda herramientas necesarias"
(no posibles) para una aproximacion
clara a los procesos de conocimiento
que se esperan de ellos en los cursos

de su formacion.

Es asi como se presenta a continua-
cién una propuesta para generar alter-
nativas que conduzcan a una vision mas
clara respecto a las generalidades hasta
el momento planteadas. Se muestra lo
que ha sido la experiencia de forma-
ci6n en dos de los Nucleos de la Facul-
tad de Psicologfa de la Universidad Ca-
tolica Popular del Risaralda (U.C.PR.).

CON - TEXTOS DE HISTORIA:
PSICOLOGIA COGNITIVA

Retomando la propia historia de la
Psicologfa Cognitiva desde sus orige-
nes, ésta ha estado ligada a los proce-
sos de investigacion empirica. Su tra-
bajo ha estado atravesado por la dis-
cusion sobre los métodos positivistas
y por la pretension de cientificidad
(desde el objetivismo positivista). No
es gratuito que una de sus mas fuer-
tes ramas sutrja precisamente en los
Estados Unidos de América.

Sin embargo, en su historia recien-
te, tal como lo sefiala Rengifo®
(2002) aunque no se deja de vincu-

19 Piaget realiza una distincion entre lo posible y lo necesatio, sefialando que el pensamiento va desde las posibilidades
hacia las necesidades. Es decir, el pensamiento se dirige desde las multiples opciones (lo posible) hacia las que son sine
qua non (necesarias) para llegar a un conocimiento abstracto y profundo. PIAGET, J. (1978) Success and Understanding,

Routledge & Keagan Paul, London.

20 RENGIFO, E J. (2002a) Una mirada singular a lo cognitivo. El caso de la Psicologia Cognitiva, Patologias Deformantes y
Psicologfas Culturales. En: Revista Paginas UCPR No 62. Revista Académica Institucional de la Universidad Catdlica

Popular del Risaralda. Paginas 56 — 72.




lar ciertos aspectos de las miradas
positivas sobre la produccién de cono-
cimiento, también entran a jugar parte
de sus practicas investigativas los anali-
sis semiologicos, tal como los encontra-
dos en ciertas petspectivas piagetianas™
y socioculturales® (en especial en
Norteamérica) y en particular en este
sentido los trabajos de Rogoff® (1990),
asf como algunas de las formas de tra-
bajo planteadas por Rengifo* (1996)
sobre “herramientas semibticas” como
mediadoras de la realidad del sujeto que
construye y coemerge con la realidad.
Estas perspectivas, dan la posibilidad a
las transformaciones epistemoldgicas, a
la validacién de los criterios del investi-
gador, a las rupturas tedricas y a las con-
cepciones y creencias del sujeto que
hace ciencias, encontrando alternativas
diferentes de producciéon de conoci-
miento.

Es indispensable sefialar que se han
considerado tres ejes fundamenta-
les en la organizacion de los progra-
mas del nucleo, y que estos también
hacen parte de los desarrollos de la
propuesta pedagogica que la Facul-
tad de Psicologia de la U. C. P. R.
viene realizando para su cualificacion
y establecimiento como proyecto
educativo, como se puede apreciar
en la Grafica No. 1.

En primer lugar se aprecia que es
necesario hacer una delimitacion de
los escenarios, actuaciones y de los
significados que circularan a lo largo
del semestre. Esto con el proposito
de fundamentar lo que es conocido
en los contextos didicticos como el
Contrato Didactico, una especie de
constitucion politica del aula que da
las vias estatutarias para desarrollar el
proceso curricular. Estos escenarios,
las formas de actuacion y los senti-
dos que cobrara la discusion seran
los que centren el proceso de desa-
rrollo de los tres ambitos que se se-
falan a continuacion.

Los tres ejes con los que se fundamen-
ta la accién son: Los Marcos de refe-
rencia ontologica, epistemologica y
antropoldgica, los Marcos de referen-
cia tebrica y los Marcos de referencia
investigativa. Teniendo en cuenta es-
tos tres ambitos se construye un curti-
culo que parte de problematicas, pero
la existencia de los tres espacios ante-
riores debe entenderse como una ne-
cesidad de fundamentacion para la for-
macion de los estudiantes. Es claro, y
hacia alla apunta la propuesta, que un
estudiante con claridades en el primer
ambito, podra asumir el segundo con

mas profundidad, y de igual forma el

21 DUVAL, R. (1996) Semiosis and Human Thought. Hildsdale Earlbaum, N.]J.
22 GOODNOW, J. (1990) Using sociology to extend our understanding of cognitive development. En Human Development,

Vol 33, Paginas 81 — 107.

23 ROGOFF, B. (1990) Aprendices del pensamiento : el desarrollo cognitivo en el contexto social, Barcelona : Paidés.
24 RENGIFO, E ]. (1996) El papel de la analogia en los procesos de razonamiento matematico. Tesis en Psicologia, Escuela

de Psicologia, Universidad del Valle, Paginas 108 — 140.




primero y segundo ambito daran la po-
sibilidad de organizar sistematicamente
y con mucha consistencia las herra-

mientas para consolidar el tercero, re-
ferente a la investigacion, a la accion
transformativa de la realidad.
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De igual manera se pretende también
generar en el estudiante el desarrollo
de tres competencias bésicas como
son el reflexionar, el saber y el
saberhacer. Estas tres competencias se
juegan en los tres ambitos anteriores,
en donde la reflexion involucra la tota-
lidad filosofica, éntica y epistémica; el
saber como la sistematizacién y
estructuracion teorica y el saberhacer
como la organizacién de las diferentes
estrategias fundamentadas para actuar
y construir saber en contextos especi-
ficos, tal como lo sefala la grafica. Es
sobre estos elementos que se constru-
yen espacios para que el estudiante ten-
ga un apoyo de tutorfa que le permita

ir construyendo sus trabajos a lo largo
del semestre. Es necesario considerar
que estas formas de trabajo posibili-
tan un continuo en el aprendizaje, el
cual atraviesa todas las instancias del
semestre.

Finalmente, se realiza una re — vi-
sion de los conceptos, de las actua-
ciones a través de la evaluacion, la
coevaluacion y la autoevaluacion, en
vias a generar en el estudiante ma-
yores procesos de autonomia y de
criterio para mirarse y mirar a otros,
todo lo anterior contenido en un
tiempo curricular y bajo el principio
de analizar los consensos.




De igual manera se ha escrito un Ma-
nual del Curso® para las citedras de
Psicologia Cognitiva I y II en tercer y
cuarto semestre de la carrera, en don-
de los estudiantes tienen la posibili-
dad de consultar las diferentes for-
mas como seran evaluados, teniendo
explicitos los criterios de evaluacion y
algunas pautas de apoyo para llevar a
cabo su trabajo de clase.

Es asi como partiendo de las histo-
rias de la Psicologia Cognitiva se in-
vita los estudiantes a asumir los prin-
cipales ejes referenciales de la mis-
ma. No partiendo de contenidos de
un programa, sino brindandoles es-
pacios para que desarrollen en pri-
mer lugar pequefias practicas de La-
boratorio que dan espacio para en-
frentarse a sujetos reales, con datos
reales. Los estudiantes de tercer se-
mestre replican los experimentos to-
mando como base los realizados por
Bruner, Austin y Goodnow en 1956
— Referido y descrito por Pozo*
(1989) y Mayer”” (1986) con ampli-
tud — sobre la formacién de con-
ceptos artificiales y los trabajos so-
bre analisis de tareas MOVE vy solu-
cion de problemas (Torre de Hanoi
y Misioneros y Canibales), de igual
forma realiza experimentos sobre
Memoria y sobre Creatividad harto

conocidos, de sencilla aplicacion. La
practica como réplica de la investi-

gacion es fundamental, porque liga
los conceptos a la experiencia vital
del estudiante, se podria decir que
“pega los conceptos a la piel”.

Este enfrentamiento genera en
muchas ocasiones ansiedad y sin-
sabores, en tanto que algunos de los
estudiantes no logran comprender
por qué sus datos NO coinciden
con lo que dice el libro. Es en ese
instante donde el profesor entra en
accion e invita a las preguntas, con-
duce a nuevas lecturas, genera nue-
vos espacios de significacion.

De igual forma ocurre con los estu-
diantes que asisten al curso de Psi-
cologia Cognitiva II en cuarto semes-
tre. Estos realizan a lo largo del se-
mestre Laboratorios a través de
interrogatorios clinico — criticos, to-
mando como base los trabajos reali-
zados por Piaget, con nifios
preoperatorios hasta operatorios for-
males. Alli deben trabajar con las no-
ciones de cantidad, peso, volumen,
clase, nimero y tiempo. Es asi como
deben realizar un analisis del trabajo
que los ninos hicieron durante el in-
terrogatorio, y teniendo en cuenta
las explicaciones que dan Piaget,

25  Para una ampliacién revisar RENGIFO E J. (2002b) Manual del Curso Psicologia Cognitiva I, Universidad Catolica Popular

del Risaralda. Documento de circulacién interna.

26 POZO, J. 1. (1989) Capitulo 4. Formaciéon de conceptos artificiales. En: Teorfas cognitivas del aprendizaje, Ediciones

Morata S.A., Madrid.

27 MAYER, R. (1986) Capitulo 5. La induccién de reglas. El pensamiento como verificacion de una hipétesis. En: Pensa-
miento, Resolucién de problemas y Cognicién. Ediciones Paidos, Barcelona, Paginas 109 — 144.




Inhelder y Szeminska podran defi-
nir en qué momento del desarrollo
se encuentra el nifio. No hay duda

que comprenden de manera harto
clara qué significa un desface, qué es
centracion, como es la descentracion,
entre muchos otros conceptos. Los
estudiantes de ambos cursos a lo lar-
go del semestre, en un portafolios
llevan los materiales de sus practicas
de Laboratorio y las van consignan-
do para ser evaluadas por el profe-
sor y la becaria del curso.

De igual manera el trabajo final de
ambos cursos consiste en desarrollar
investigaciones que deben entregar en
un formato de articulo cientifico de
revista en Psicologfa, haciendo un én-
fasis en que la investigacion debe ser
de tipo experimental, cuasiexperimental
0 no experimental para que esto tenga
coherencia con las materias con las que
coalternan las del nicleo de Psicologfa
Cognitiva en los dos semestres men-
cionados. Es asi como desarrollan in-
vestigaciones sobre Expertos y No-
vatos, Memoria, Creatividad para
Cognitiva I y sobre Inferencias, Teoria
de la Mente, Juego, entre otros aspec-
tos para Cognitiva II. Retomando ex-
perimentos ya realizados, realizan mo-
dificaciones y generan variaciones de
interés para ellos, y de esta forma
retoman los conceptos trabajados en
clase y los ponen en movimiento. Es
importante tener en cuenta que este
proyecto se evalta a lo largo de todo el

curso, en diferentes momentos tales
como sustentaciones de avances del
proyecto.
De igual manera, la clase
cotidianamente se realiza sobre la base
de preguntas y talleres, y partiendo del
trabajo en equipo se organizan sobre
acetatos hechos en el momento de la
clase y luego se ponen en comun,
todo lo anterior retomando las lectu-
ras sefialadas en el cronograma de tra-
bajo, facilitando la discusion, la con-
frontacion de ideas y la reorganiza-
cion de significados en los estudian-
tes. Lo anterior es un formato de tra-
bajo que no sélo se utiliza en Psicolo-
gfa Cognitiva, sino también en Psico-
logia Educativa.

Estas tareas permiten al estudiante
acercarse a procesos investigativos
que entre otras multiples acciones,
manejo de aspectos
metodologicos, de escritura, de ana-

exige

lisis, semiologicos, comprension de
lectura, estructuracion de reglas re-
toricas, trabajo en equipo, socializa-
cion, convivencia y solidaridad.

El resultado es un estudiante que
cuestiona los resultados, discute el
saber, sefiala vias de conocimiento,
produce preguntas. Este altimo pun-
to es tal vez el mas importante, por-
que se debe dejar en claro que el
profesor mas que un “resolvedor”
de preguntas debe ser un genera-

dor de las mismas. En este




pespectiva, el profesor universitario
debe tener en consideracién dos ele-
mentos fundamentales, la semiolo-
gia y el ser facilitador. Primero como
semidlogo (otra esencia del
Psicol6go) al ver de manera clinica
las formas de pensamiento del estu-
diante, leer en ¢l sus ideas y si se hace
necesario ser facilitador para movili-
zar esas ideas y llevarlas hacia el sa-
ber formal (argumentativamente
aceptado) y segundo como facilita-
dor al permitir la movilidad y la di-
namica tanto de los individuos como

de los grupos.

Es importante sefialar los trabajo
que en este sentido han desarrolla-
do autores como Larreamendy —
Joernes y Forman® (1996) en la
Universidad de Pittsburgh. Estos
trabajos intentan generar en los
procesos escolares dinamicas de re-
lacién y de desarrollo de la clase si-
guiendo el modelo de las comuni-
dades cientificas, al estilo de la des-
cripcién realizada por Pera.

Estos autores antes resefiados se-
fialan por ejemplo que “Si la argu-
mentacion y otras formas retoricas
son esenciales para la definiciéon de
la. . ciencia,: :las s actividades
argumentativas, o mas generalmen-
te discursivas, deben hacer parte

esencial de la ensefianza y el apren-

dizaje” Larremendy — Joerns y For-
man (1996). Es pues necesario re-
tomar estos modelos para pensar

que las practicas educativas tienen
espacios mucho mas interesantes y
mucho mas autoexigentes para los
profesores de las Universidades, de
manera que al pensar en el valor que
tiene el dialogar, el argumentar y lo
retorico en la consolidacion del co-
nocimiento, y mas especificamente
en el aprendizaje y la ensefanza.

Sin embargo, existen otros contex-
tos, en donde los disefios tienen que
ser reajustados para generar diferen-
tes formas de acceso al conocimien-
to requerido en dicho contexto. Es
asi como se presenta a continuacién
la experiencia desde el Nucleo de
Psicologia Educativa.

CON - TEXTOS DE HISTORIA:
PSICOLOGIA EDUCATIVA

Por su parte, en el Nucleo de Psi-
cologia Educativa se tienen en
cuenta otro tipo de elementos para
realizar el trabajo con los estudian-
tes. Ya no se requiere tanto un én-
fasis « wea- - Jos
epistemolégicos como si en los ele-

elementos

mentos tedricos e investigativos
(en términos de la investigaciéon
basica y aplicada) que den vias cla-
ras para lo que mas adelante sera el

28 LARREAMENDY - JOERNS, J. E. & FORMAN, E. (1996) Argument analysis: Helping teacher construe classroom
discourse. Documento presentado en el Annual Meeting of the American Educational Research Association, Chigaco,

March, 1997.




principal contexto de accién de

estos estudiantes: la intervencion.

Aqui aunque también se tienen en
cuenta los tres ejes de los Marcos ya
sefialados, se hace un mayor énfasis
en el segundo y tercero, en lo que res-
pecta a lo Tedrico y lo Investigativo,
pues el estudiante ya cuenta con una
setic de herramientas en la formacion
que le han permitido optar por una
vision sobre lo antropoldgico, sobre lo
ontico y sobre lo epistémico, y se hace
necesario en este punto de su forma-
ci6én el establecimiento de relaciones
coherentes entre lo que sabe y lo que
sabehacer, por tanto es necesatio
ahondar en lo tedrico y en lo
investigativo, pero en este caso no ape-
lando a lo basico, sino a lo aplicado
para poder dar mayor sentido a la rea-
lidad que con prontitud entrara a vivir.

Para iniciar, hay que sefialar que un
aspecto central en los disefios de los
programas de Psicologia Educativa
tiene que ver con las formas de ac-
tuaciéon del psicélogo educativo,
pues estas actuaciones han cambia-
do en los dltimos 30 afios de mane-
ra dramatica® .

Es claro que el psicologo de la edu-
cacion o educativo en los ultimos
anos ha entrado a ser mas parte de
una practica de asesor y de facilita-

dor a diferencia del papel de
evaluador y experto que tenfa hasta
la década de los afios sesenta. Sin
embargo, en la realidad colombia-
na, el psicélogo sigue legitimando
estas practicas anacronicas y poco
efectivas de desarrollo escolar, que
han degenerado en una acciones
inadecuadas, y es importante por
esto que la formacion que se le en-
tregue los Psicologos — en — for-
macion en este sentido sea amplia-
da, en tanto tendra el deber de ge-
nerar espacios mas adecuados para
que la intervencion del psicélogo
educativo en la region cambie de
perfil y asuma retos mas acordes con
los requerimientos educativos y de
crecimiento social.

De acuerdo con esto, el psicologo
de la educacion es mas un facilita-
dor y dinamizador de proceso de
organizacién de los diferentes
subsistemas que orbitan en el gran
sistema de la escuela. Los estudian-
tes aprenderan a reconocer que su
intervenciéon no esta centrada en
hacer psicoterapia en este lugar, sino
que su accion trasciende de manera
amplia y posibilita tener en cuenta
tanto a las Directivas, como al Pro-
fesor, como al Estudiante, como a
la Familia, y que todos estos acto-
res se interrelacionan y generar proce-
sos mas o menos funcionales que dan

29 RENGIFO, E J. y CASTELLS, N. (2002) Contribuciones para pergefar la practica del Psicologo de la Educacion en
Colombia. Documento inédito, Universidad Catolica Popular del Risaralda y Universidad de Barcelona.




una dinamica de crecimiento o de in-

volucion al proceso escolar, tal como
lo sefialan Solé y Colomina™ (1999):

“Eista intervencion conduce a evaluar las
sitnactones de riesgo o las disfuncionales con
el fin de orientar las acciones que permitan
prevenir o corregir los aspectos problemiti-
cos; conduce también a optinizar lo gue ya
funciona. En su concrecion prdctica, podra
asumir una perspectiva no solo individual
(en el sentido de centrada en el alumno),
sino también curricular (Ainscow, 1995),
lo que equivale a considerar de forma
contextualizada los problemas que se pre-
sentan y a tener en cuenta en la intervencion
todos los factores y variables de tipo
organizative, curricular, personal y relacional
que concurren en el desarrollo efectivo de los
procesos de ensenanza y aprendizaje” (Sole,
I y Colomina, R. 1999).

Teniendo en cuenta pues esta pos-
tura, se permite al estudiante el ge-
nerar actividades, nociones y con-
ceptos dentro de un programa de
la materia, pero teniendo en cuenta
estos en lo contextual de la proble-
matica que vaya a elegir.

Se hace necesario vincular a los es-
tudiantes en problematicas que ten-
dran que ver directamente con su
quehacer cotidiano en lo educativo.

De suerte que se proponen una se-

rie de tematicas generales que sir-

ven de acicate para su motivacion,
como por ejemplo:

* Problemas de aprendizaje de la
lectura inicial en nifios de 2° y 3°
de primaria

* Nifios con problematicas familia-
res identificadas y bajo desempe-
flo académico

* Dificultades de adquisicion del
lenguaje escrito en nifios de 1° de
primaria

* Acercamiento al conocimiento

del modelo educativo del colegio
a los padres de familia

¢ Autoconcepto y desempefio acadé-
mico en estudiantes de 5° de primaria

* Desarrollo de la innovacion en la eva-
luaciéon con maestras de 4° de pri-
maria en el area de Lenguaje Escrito

* Codisefio de aspectos curriculares
con maestras de transicion en el
area de Lenguaje

* Analisis de las concepciones de
aprendizaje y del estudiante pre-
sentes en profesores de 6° grado
de Bachillerato

Esto se convierte en un proyecto a
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trabajar en donde se pretende que
el estudiante sea un observador, re-
gistre situaciones, haga analisis y
defina posibles formas de interven-
ci6n en el sistema escolar, pero siem-
pre haciendo un control entre la
consistencia que tengan sus avan-
ces tedricos con las acciones que
formula para abordar las problema-
ticas arriba abordadas.

Partiendo de estos elementos el es-
tudiante profundiza, re — crea y
coconstruye una serie de formas
basicas de conocimiento que poten-
cian su actuaciéon para mas adelan-
te generar una preparacion ideal en
términos de lo que sera su siguiente
paso en la formacion: El contacto
con la prepractica.

De igual forma, en el segundo nivel
de la materia Psicologia Educativa
IT en séptimo semestre, los estu-
diantes tienen que desarrollar un
pequefio proyecto, pero esta vez en
una institucioén a partir de un con-
venio con la misma, para ejecutarlo.
Se retoman, entonces, los avances
alcanzados en el semestre anterior,
pero a través de lo que se ha llama-
do la prepractica (2 horas semana-
les de trabajo en la institucion antes
sefialada) haciendo énfasis en con-
tenidos de educacion no formal,
remarcando diferentes aspectos
como los que tienen que ver con
educacion para la salud, educacion

y formacion laboral, educacién y
ciudad, educacion ambiental y edu-

cacion para la paz.

Estos espacios, en donde tienen que
cumplir con un informe final para
la materia y para la institucion, a tra-
vés del convenio que firmaron, po-
sibilitan la reorganizacion de las
competencias antes mencionadas.
Ademas, se puede tomar en cuenta
que no son tanto sesiones teoricas
de clase, como si sesiones en don-
de se hacen puestas en comun so-
bre los proyectos, sus avances, sus
dificultades. Partiendo de esta pues-
ta en comun los estudiantes se
realimentan entre ellos, ven puntos
de vista diferentes, reciben criticas
y coconstruyen sus proyectos, ade-
mas de ver como se puede hacer
trabajo en equipo, en tanto que cada
proyecto se desarrollo por grupos
de 3 o 4 estudiantes.

El contacto con talleres, con espa-
cios de intervencién y con perso-
nas reales, con dificultades y necesi-
dades reales, asi como el compren-
der las dinamicas de las institucio-
nes en donde llevan a cabo su tra-
bajo se convierte en una experien-
cia inigualabe, hasta tanto los estu-
diantes empiezan a comprender el
sentido de las discusiones
epistemologicas, tedricas, técnicas y
éticas que vivieron a lo largo de la
carrera. Es alli donde ven el sentido




de la formacién profesional, y es alli
donde cobra sentido que el impe-
dir el acceso a esas realidades, y el
seguir fundamentando las practicas
de enseflanza en modelos
positivistas conducira a estudiantes
que no encuentran la claridad sufi-
clente para realizar su trabajo cuan-
do tengan que enfrentar la realidad

de sus practicas o sus trabajos.
PARA CERRAR

Es entonces fundamental entrar a
considerar estos aspectos en los
procesos de formaciéon de Psicélo-
gos. Facilitar la entrada de la discu-
si6n al aula y permitir que los mis-
mos estudiantes estructuren su sa-
ber y relaciones sus formas de pen-
samiento y de creencias sobre el
mundo al trabajo de formacioén que
les pertenece solo a ellos.

Si no se considera que en la accién
se gesta el saber, no es posible mo-
dificar formas de aprendizaje signi-
ficativo. Los profesores podran
cambiar sus practicas hasta tanto
sean cuestionadas sus formas de
planeacion y de evaluacion. De otra
manera, se seguiran observando pla-

nes de curso que tienen 16 temas

para 16 semanas de clase, y donde
se hacen 3 parciales acumulativos
cada uno del anteriot.

Lo sorprendente es que muchos de
estos Profesores luego se pregun-
tan ¢Por qué los estudiantes tienen
tantas dificultades para relacionar la
teorfa con la practica?, “ignorando”
que muchas veces son ellos quienes
mas han contribuido a esta realidad.

Se ha querido pues, sefialar que la
vision de ciencias que hoy dia se tie-
ne, ha influido y seguira influyendo
en las diferentes formas de ense-
flanza, en especial en las aulas uni-
versitarias. También se ha preten-
dido sefialar que existen diferentes
espacios que deberan ser conside-
rados mas adelante para llevar a
cabo transformaciones en las for-
mas de ensefianza.

Tener en cuenta entonces lo discu-
tido aqui, puede ser bien una alter-
nativa o bien una falacia, pero ante
todo es una posibilidad de trans-
tormar las ya anacrénicas (en su
mayoria) practicas educativas uni-
versitarias.
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