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INTRODUCCION

E1l papel de 1la investigacibén. como parte inherente a 1la
formacibén profesional, es tema que hasta hoy, los investigadores
educativos no han intentado profundizar en ello.

Esto quizads tenga su fundamento en la idea de que la inves
tigacidén sblo puede ser ejercida como derecho por unos cuantos,
es decir, como actividad especifica de los investigadores; ne—-
gando asi la posibilidad de que otros incursionen en ese campo.

Aunque en las Gltimas décadas, la investigacién ha adquiri
do gran importancia, hasta hoy sdlo ha sido dimensionada dentro
de la esfera de la produccibn de conocimientos, estrechamente -
vinculadas a lo cientifico tecnolégico, sin considerarla factor
importante en el proceso ensefianza aprendizaje, en donde 1los
alumnos por medio de ella, construyan .en el ambito escolar, sus
saberes.

Es por ello, que este trabajo tiene como propébdsito, iniciar
el anadlisis sobre el tipo de investigacidn,con la que se preten
de formar a los futuros profesionistas, sus fallas, asi como -
las causas por las que, no obstante, estar presente en todas -
las carreras universitarias, no ha podido constituirse en una -
practica habitual dentro y fuera de las aulas.

También podria contribuir a la reconceptualizacién y reor-
ganizacidén del quehacer docente universitario, a 1a vez que al
replantear el papel de la investigacién en el proceso formativo
de los estudiantes, pudiera lograr la reflexidn sobre la impor-
tancia de vincular la docencia y 1la investigacién y convertirla
en actividad cotidiana.

"/ Dentro de los objetivos que nos hemos planteado, estd el de
analizar la situacién actual de la investigacién, como actividad

especifica, en la Escuela de Psicologia, conocer 1los principales



problemas con los que se enfrentan maestros y alumnos, que impi
den la investigacidn como estrategia de formacidn, buscando in-
terpretar sus actitudes ante ella en dicho proceso formativo, e
identificar a la vez, en la curricula de la escuela, aquellas -
asignaturas que seflalan la investigacidén como estrategia y cémo
éstas son operativizadas en el aula. §

Estamos claros, que el problema de la investigacidén involu
cra a otros niveles e instancias, pero en este trabajo nos con--
cretaremos a la educacibn superior y especificamente a la Escue-
la de Psicologia de la UAS, pues creemos que pudiera ser repre—-
sentativo de la situacién que guarda la investigacidn en este ni =

vel sobre todo en el terreno formativo.

/Partiendo de la realidad cotidiana de maestros y alumnos -
en el ambito escolar, intentamos captar las interpretaciones que
cada uno elabora en torno a la investigacidén y analizar sus ex--
pectativas en torno a ella, como parte del programa y la importag
cia que la propia Institucidén le otorga.,

Hipotéticamente, consideramos que las limitaciones para la
investigacidn se deben a la escasa presencia de ella en la curri-

cula, que lleva a estrechar la relacidn de dependencia del alumno
con respecto al maestro. Por otro lado, 1la deficiencia en el do-
minio de la lecto escritura impide que el alumno busque su propia informacidn
y rompa los umbrales institucionales. Esa dependencia en la que ha
sido formado, hace que el alumno dude de sus iniciativas y se mues
tre poco creativo e incapaz de innovar, lo cual al ser reforzado
por la carencia de habitos de estudio lo hace aparecer como irres

ponsable y apatico ante cualquier actividad académica.

Este trabajo, aunque sin ser exhaustivo, busca ir dando res-
puestas a todos los interrogantes que desde sus inicios se nos —--



fueron planteando. En el primer capitulo, intentamos presentar

una panoramica de la investigacidén que en el contexto universi-
tario se desarrolla, las condiciones nada 6ptimas en las cuales
los investigadores la realizan, y el impacto social que ella -

tiene.

A la vez, queremos que el analisis que hacemos de la inves
tigacién como actividad formativa, sirva para sensibilizar a -
los docentes de la importancia que reviste su adecuada utiliza-
cibén para los futuros profesionistas.

En el segundo capitulo, hacemos una descripcidén metodolédgi
ca del trabajo realizado, el cual tuvo su mayor pesc en la in--
vestigacibén de campo, que dividimos en tres aspectos; aplica—--
cibén de cuestionarios, entrevistas a al'umnos y maestros y obser
vaciédn de aula. Esto con la idea de conocer la din&mica interna
no sbélo del aula, sino de la Escuela en su conjunto, asi como -
la concepcibdn de investigacidén que prevalece en la Institucidn.

En el tercero, cuarto, gquinto y sexto capitulo, nos centra
mos en el andlisis interpretativo de los resultados arrojados -
en esta investigacién, dividiéndolas en los apartados: caracte—-
risticas de la planta docente y préactica educativa, caracteriza
cién de los alumnos y sus hlbitos de estudio, andlisis de la -
curricula escolar. Como ya se dijo, no se pretende haber agota-
do todos los factores que inciden en la problemética analizada,
pero si abre la posibilidad para el debate, no séio al interior
de la Escuela, sino en el &mbito universitario.

Conscientes de las valcraciones que hacemos a 10 largo de
toda rnuestra investigacién, queremos dejar claro que con ellas,
se busca dar cuenta de una realidad que nos permita arribar a -
una propuesta; que pueda ser reformulada, una vez que sea discu
tida por la Comunidad de la Escuela de Psicologia.



ZEn esa propuesta permea el interés por contribuir al plan-
teamiento de posibles alternativas para la solucién de algunos
de los problemas que afectan directamente a la Escuela.f

Cabe hacer mencién, que este trabajo sbélo fue posible gra-
clas a la disposicién de todos los alumnos de la Escuela de —-—
Psicologia y especialmente a los alumnos del Noveno Semestre de
la Generacidn 1985-1990, que participaron entusiastamente duran
te todo el proceso. A nuestros compafieros Maestros, que siempre
mostraron disposicidén e interés por la actividad realizada; a -
los Psicblogos, Victor Santos Higuera Castro, Jesis Acosta, Am--—
brosio Monjardin y Tomads Rubio, que con paciencia y atingencia
nos guiaron por 1os laberintos de 1a Psicologia para interpre-
tar la curricula de la Escuela; a los Profesores, Fidencia Luna
y Justino Cardenas, que dedicaron iargas horas de su tiempo, no -
s6lo para leer y discutir algunos avances en la investigacién, -
sino para hacer observaciones que en todo momento consideramos
valiosas. A las Secretarias de la Escuela, Magda Castellanos y -
Verdénica Lbpez, que pese a su excesivo trabajo cotidiano , dedi
caron tiempo extra para sacar adelante el nuestro.

Por otro lado, no queremos dejar de reconocer la influen——
cia que en nuestro proceso formativo tuvieron los asesores de -
la Universidad Pedagbgica Nacional, Unidad 25-A, fundamentalmente
los del eje de la investigacién, que nos hicieron reflexionar -
sobre la importancia de ella en la construccidn del conocimien—
to, que nos 1llevaron, incluso, a retomar aspectos programaticos
para nuestra propuesia,

Asimismo, el contacto prolongado con nuestros compafieros -
de Generacidn, permitid ratificar la idea de que el Maestro tie
ne la oblicacidén de continuar superéandose, si no quiere dejar de

ser y sentirse maestro. A todos, nuestro mis grande agradecimien
to.



CAPITULO I
LA INVESTIGACION EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO

1.7 Antecedentes

La investigacién puede entenderse como el proceso de inda-
gacibén, orientada a la comprensidn y explicacidén de las partes
O aspectos de la realidad a la que previamente se ha problemati
zado; este proceso requiere de la definicidn de marcos referen—
ciales, que contendrian categorias que puedan ser recuperadas, -
reconceptualizadas o construidas.

Es desde sus marcos conceptuales que podemos clasificar a
la investigacibén en Empirica e Investigacidén Tedbrica. La inves-
tigacidén Empirica tiene como objetivo el conocimiento de los fe
némenos sociales, que al ser reducidos a hechos y ser percibi--
dos por los sentidos, pueden ser verificados por la experiencia
a partir de su acumulacibén, y por lo ténto ser dgeneralizados, -
permitiendo ésto la formulacidn de hipbtesis, que a través de -
la comprobacidén pueden convertirse en leyes. Este tipo de inves
tigacibén se caracteriza por 1la importancia que le atribuye a 1la
operacionalizacidén de conceptos y a lo cualitativo.

La investigacién tebrica tiene como propésito 1a bisqueda
permanente de nuevas teorias, principios, leyes, métodos y me--
dios de conocimiento (1). Sin embargo, una investigacidén tiene
su referente empirico ya que "las leyes tedricas se manifiestan
a través de las empiricas, y con su auxilio obtienen su comproba-
cién y su fundamentacién empirica. A su vez, las leyes empiri--
cas pueden ser explicadas sblo sobre la base de las tedricas™"
(2).

A la'luz de estas aseveraciones, podemos concluir que la -
teoria es una sintesis generalizable de conocimientos que se po

see sobre determinado aspecto de 1a realidad, siempre en perma-
nente desarrollo.



E1l método, como parte inherente a cualquier tipo de inves-
tigacidn, puede ser definido como "el conjunto de operaciones -
realizadas para alcanzar uno o varios objetivos, un conjunto -
de principios que rigen cualquier investigacidn organizada, un
conjunto de normas que permite seleccionar las técnicas" (3).
Las técnicas seran los instrumentos de que dispone la investi-

gacidn, pero cuyo método organiza a fin de lograr sus objetivos.

Sin pretender participar en la discusidn sobre el método -
0 los métodos en Ciencias Sociales, queremos establecer diferen
cias y reconocer aportaciones de los métodos cuantitativos y -
cualitativos, ya que ambos desde sus respectivos marcos referen
ciales "permite utilizar el caso particular en un estudio pro--—
fundo, bien para sugerir hipdtesis que verificard la investiga-
cidén cuantitativa, bien para dar un sentido a los datos que pro

pone esta ualtima" (4).

La Investigacidén Cuantitativa busca a través de la estadis
tica analizar e interpretar los datos que ella aporta, y que -
son la expresidén de los fendmenos o variables investigados, que
se caracterizan por asumir diversos valores. En la medida que -
esos datos son susceptibles de convertirse en nameros, la esta-
distica adquiere importante funcibén ya que:

Los datos u observaciones cuantitativas

son deseables por dos razones:

a) Su proceso y manipulacidn se facili-
ta enormemente, y

b) Aumenta el grado de precisiédn para -
llevar a cabo su analisis e interpre
tacibén" (5). h

Para la investigacién cualitativa,el objetivo es compren——
der 1o que esta mds alld de las acciones y conductas de las per
sonas. Aunque no pretende descubrir leyes, puede sin embargo, -



llegar a descubrirlas, toda vez que las particularidades lle--—
guen a generar hipdtesis generales.

Actualmente se reconoce 'que no hay oposicibédn entre cuali-
tativo y cuantitativo, sino un continuun-que va de la investiga
cién cualitativa sistematizada hasta las formas de medicidn mas
rigurosas™ (6).

Los planteamientos anteriores, como parte del marco tedri-
co de este trabajo, nos permite aseverar que la investigacidn -
debe tener lugar preponderante en la formacidn profesional de -
los estudiantes en general y de los futuros psicdlogos en parti
cular. Esto con el fin de "transformar la actitud consumidora,
pasiva e individualista del estudiante en una actitud producto-
ra, activa y socializadora" (7) que permita de manera organiza-

da la construccidén de conocimientos.

Importante es reconocer que en esa actitud de consumidor, -
la que entendemos como disposicién a la recepcidn pasiva de in--
formacién en los alumnos, tiene sus origenes en el sistema edu-
cativo imperante, que centraliza las funciones activas y de pro
duccidén en el profesor, inhibiendo 1la Ccreatividad del alumno.

Por ello, consideramos, que 1la investigacidén como fundamen
tal en la formacidn profesional debe ser motivo de andlisis. La
formacién profesional, entendida como el conjunto de conocimien
tos que hacen apto al individuo para ejercer una determinada -
profesidn, también debe permitir 1la comprensibén de la realidad
circundante, a la vez que busque trascenderla, Y en cuyo proce-
so de transformacibén el individuo se transforma a si mismo; 1la
investigacién hace posible que el estudiante en formacidn y en
primer-momento, construya sus saberes a través de la indagacidn

permanente, y en segundo, pueda producir conocimientos nuevos, -



que contribuyan -en el futuro- al desarrollo cientifico tecno-
16gico en nuestro pais.

En consecuencia, la investigacidn al interior de las Uni--
versi¢ades tierie que ser - replanteada. Siendo necesario para <
ello, el conocimiento de su actual situacidén en los Centros de
Educacidn Superior. Cémo es entendida por docentes y alumnos; -
asi como precisar los elementos que deben estar presentes en el
curriculo que coadyuven a favorecerla, y la asegure como parte
inherente a la formacidén profesional.

Ademds, es importante conocer cdémo se conjuga la docencia
y la investigacidn. Los mecanismos de difusidn de productos, --
que al interior de las Instituciones se implementan para su so-
cializacidén, que haga posible trasciendan los espacios fisicos
de las mismas.

La investigacién, como actividad sustantiva de 1la Universi
dad, podemos contemplarla desde dos perspectivas:
a). como proceso de produccidn de conocimientos, y b). como ac-
tividad formativa, que puede 0 no arrojar conocimientos nuevos,
pero que coadyuva a su construcciédn a partir de 1la indagacidn.

1.2 La Investigacidén como Proceso de Produccidn de Conocimiento

La investigacibén como proceso de produccidén,; es una cons—-
tante transformacidn de conocimientos, que da lugar a otros nue-
vos. Intervienen individuos capacitados y especializados para -
ello. Hay una vinculacidén entre 1los conocimientos que en estas

instituciones se producen y los intereses de un sistema de pro-
duccibn.

Es decir, la produccidn de conocimientos, esti determinada



por aspectos tanto econbdmicos como ideoldgicos, que se patenti-
zan en el tipo de investigacidn que se impulsa (8). Esto puede

observarse claramente en los paises periféricos, en donde la =
la decisidén sobre la investigacidn cientifica, es definida en -
funcién de los intereses de los centros hegembnicos, es decir, -
de los paises altamente industrializados: que son los que mar--
can el ritmo del desarrollo econdmico y mantienen bajo control

cualquier posibilidad de autonomia que desde el interior de 1los
paises dependientes pudiera darse.

La investigacidn, no obstante que es parte del espectro de
actividades del ser humano, enmarcada por ello dentro de una so
ciedad que la determina socioecondémicamente; no se considera el
impacto que pudiera tener en ella, de manera integral, si se im
pulsara realmente su desarrollo, para ia satisfaccidén de sus ne
cesidades sociales.

- La importancia social que se otorga a la investigacidn, la
podemos inferir del monto que se destina oficialmente a este ——
renglén. SegGn CONACYT se destinaba a la investigacidn en el —-
pais, diez mil millones de pesos, que al compararse con la in--
versidén destinada a ese rubro en 1os paises desarrollados, es -
minima. Por otro lado, de 1a cantidad destinada, quienes se lle
van la mayor parte son las Universidades méas grandes del pais,
O las que se caracterizan por tener una significativa produc——-
cién investigativa como son 1la UNAM, UAM, Chapingo y el Colegio
de México. De esta manera son marginadas la mayoria de las Uni-
versidades de Provincia, en las cuales se puede apreciar desde
una carencia total de presupuesto, hasta un porcentaje mas o me
nos aceptable, como es el caso de la Universidad Veracruzana, -
que dedica a la investigacidn el 12% de su presupuesto (9).

Aunado al problema del financiamiento, estid la carencia de
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una verdadera planeacidn en este terreno,. asi como una diferencié
cidén entre las Universidades Plblicas y Privadas, basada en 1la

eficiencia y capacidad del personal. Esto, de alguna manera con
tribuye a que se establezca una competencia entre ellas, porlla
captacién de los elementos més eficientes; al ofrecerles mejo—-—
res condiciones de trabajo, a la vez que un mayor reconocimien-
to de la labor que realizan. Situacién que se amplia con las -
Universidades privadas, las cuales buscan captar de las pabli--—
cas los maestros de mas renombre, a los gque estimulan en todas

las actividades que realizan, proyecténdolos, inclusive, a ni-

vel internacional.

Esto no quiere decir que se olvide deliberadamente que es
una sociedad capitalista, es ella la que "impulsa a la ciencia
en tanto ésta es necesaria al proceso ae acumulacibén de capi--
tal y al mantenimiento y aumento de la tasa de ganancia" (10).
Es precisamente, a partir de esta premisa, que es posible ha--
cer valoraciones en torno a la situacidn real de 1la investiga-
cidn en el pais. No considerar que nuestra estructura econdmi-
ca corresponde a un capitalismo dependiente, que se caracteri-
za por tener como base para su desarrollo una tecnologia impor-
tada, que no demanda investigacién cientifica, haciendo inexis—
tente la vinculacidén entre necesidades productivas y desarrollo
cientifico nacional (11); puede llevar a conclusiones falsas, -
que nos aparten definitivamente de la posibilidad de elaborar -
un proyecto econdémico que parta de la realidad nacional y a --
ella se circunscriba.

A partir de 1os planteamientos anteriores, es que se consi
dera como necesaria una redefinicién de 1la investigacién al in-
terior de las Universidades; que posibilite la superacidn de ca
rencias de recursos financieros y humanos, para hacer coincidir
el tipo de investigacidén que se realiza a su interior y las ne-



11

cesidades sociales a satisfacer.
1.3 La investigacibdn como actividad formativa.,

Tebdricamente, todb aquél alumno que ingresa a la Universi-
dad, trae en su historial académico, elementos suficientes para
realizar cualquier tipo de investigacidn (principalmente docu——
mental), sin problema alguno. Ya que gradualmente, en sus prac-
ticas escolares cotidianas, se ha ido introduciendo en los as—-—
pectos metodoldégicos, tanto explicitamente (asignaturas especi-
ficas), o implicitamente, en los trabajos que realiza, y que su
puestamente, logran despertar el interés por 1la investigacidbn, -
al tomar como base las necesidades que a los alumnos se les pre
sentan en la vida escolar.

Ya en la realidad, las deficiencias se hacen manifiestas.-
El alumno, lejos de traer los elementos basicos para la investi-
gacién y para buscar solucibén a problemas por si mismo, espera
que el docente responda a todas sus preguntas e incertidumbres.
El docente a la vez, sblo puede transmitir la informacidn que -
ha obtenido de textos, pues tampoco cuenta con recursos, ni es-
pacios donde pueda generar nuevos conocimientos, que se origi--
nen en su propia experiencia y ayuden a fortalecer su practica

en el aula, a fin de hacerla mas dindmica y actualizada.

Quizas ésta falta de vinculacidn entre docencia e investi—
gacidn, sea una de las razones por las que actualmente en el ni
vel superior, exista una multitud de cuestionamientos a la "do-
cencia tradicional'", que se caracteriza por la transmisidn de -

informacidén y por mds o menos, formar habilidades.

Este tipo de docencia, creemos, debe ser reemplazada por -
una, donde la formacidn del maestro, esté estrechamente relacio
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nada con la investigacidn, para que contribuya a establecer un
mayor acercamiento en los alumnos, y ambos construyan sus cono-
cimientos a la vez que amplian el marco tedrico y referencial -

de sus respectivos campos profesionales.

La investigacidn, entendida aqui como estrategia didactica,
que permita la construccibén de conocimientos, a través de la --
participacién activa del alumno; no tiene la finalidad de produ
cir conocimientos, pero sin descartar la posibilidad de que eso
pudiera suceder durante el proceso. El1 fin primordial en todo -
caso, es que el alumno, una vez instrumentado metodoldbgicamente,
pueda rescatar e interpretar informacidén de diversas fuentes, -
en funcibén de su marco referencial e integrarla al mismo.

En este proceso de bUsqueda o de acercamiento al conoci-—-—
miento, serd capaz de construirlo sin la participacidn directa
del maestro. Se pretende de esta manera, lograr aprendizajes --
autosugestivos. Esto serd veridico, sblo cuando el alumno com--
prenda realmente, que el objetivo central es que aprenda a ——
aprender, y con ello se logre que maestro y alumno se involu——-
cren activamente en los procesos educativos. Toda vez, que am--
bos logren reconceptualizar y/o reasumir sus respectivos roles,
al buscar conjuntamente la construccidn de sus saberes.

Esto, aunque se encuentra en la categoria del "debe ser",-
ya que se mira como modelo a alcanzar; pudiera ser el punto de
partida para la construccidén de un modelo pedagbdgico, fundamen-—

tado en la realidad universitaria y particularmente en la Escue
la de Psicologia de la U.A.S.

Desde esta conceptualizacidén de investigacidén, como proce-
sos de construccién de conocimientos, la lectura tiene un papel

fundamental. La lectura, al entenderla como proceso gradual, --
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que involucra el desarrollo de las estructuras cognoscitivas, no
s6lo implica captar informacidn, sino también la creacidn de -
conceptos, incorporando la informacidn nueva a los conocimien—-—
tos previos; lo cual conlleva a la comprensidén de lo leido.

Es 1mportante entonces entender, que "la lectura es una --
cuestién de darle sentido a lo impreso, y la significatividad es
la base del aprendizaje" (12). A medida que el alumno encuentre
significado a lo leido, se estard favoreciendo el aprendizaje y
su autonomia, ya que "leer es una senda hacia la libertad; la -
incapacidad de leer significa verse limitado a lo que se nos -
permite mirar"(13).

La lectura, al ser herramienta bAsica en el rescate de in-
formacibén, se convierte a la vez en inétrumento indispensable -
de aprendizaje. La funcién principal de la Escuela es, por tan
to, "ensefiar a aprender" (14), "aprender a encontrar informa—--
cidén, aprender a utilizar libros y bibliotecas" (15). El alumno
al desarrollar su habilidad lectora, amplia su horizonte cultu-
ral. Al apropiarse de la informacidén que los textos le propor--
cionan, estad en condiciones de acceder al conocimiento por si -
mismo.

Se infiere que para la investigacidn como actividad forma-
tiva, no es suficiente el dominio de 1la lectura, pero si es fun
damental para ella. Es necesario que ademis se tenga cierto cono
cimiento de aspectos metodoldgicos, que incluya el rescate, cla
sificacién y sistematizacidén de informacidn, asi como de habi-—
tos de estudio; aqui son entendidos éstos, como la disposicidn
disciplinada al estudio, que contribuya a la formacidén de acti-
tudes investigativas.

Es en este sentido, que encuadramos nuestro trabajo; ya -
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que al interior de la Universidad se aprecia un descuido en 1la
formacién de dichos h&bitos, ocasionando en muchos casos, la -
apatia y el desinterés en los estudiantes, para participar en
actividades de orden académico, que se pretende impulsar en las
Instituciones.

El origen de estas actitudes, podemos ubicarla en la falta
de una adecuada instrumentacidn metodoldgica y de pleno dominio
de la lecto-escritura, haciendo cada vez més dificil la ruptura
en la relacidén dependiente que histdéricamente ha existido entre
alumno y maestro.

1.4 Importancia de la investigacidn como actividad formativa
para la investigacidén como proceso de produccidn

Reconociendo de antemano las divergencias existentes entre
los economistas, en cuanto a la relacidn investigacidn y desa-
rrollo; que se reduce a considerar "que no todo invento se tra-
duce en cambio tecnoldgico y no todo cambio tecnoldgico se ori-
gina en inventos, sino que es resultado de conocimientos relati
vamente pedestres y ordinarios"(16). E1 andlisis que ellos ha--
cen, tiene como base la estructura productiva, en donde cual-—-—
quier cambio tecnoldbgico tiene impacto que,a la vez, se proyec-—
ta en la sociedad,al proporcionarle los bienes y servicios que
demanda para su funcionamiento.

La tecnologia, definida como el conjunto de conocimientos
organizados, de distintas clases, provenientes de diversas fuen
tes, a través de diferentes métodos; es a final de cuentas, una
mercancia y como tal, tiene un valor de uso y un valor de cam--
bio ' (17); que se convierte en un gran negocio para los paises
desarrollados al exportarla a paises como el nuestro; con - - -

una estructura productiva incipiente, pues no han logrado tras-
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cender los niveles artesanales, convirtiéndolos en grandes con
sumidores de una tecnologia que no ha sido pensada para satis-
facer las necesidades regionales.

El impacto de este tipo de tecnologia en paises como el -
nuestro adquiere diversos matices. A la vez que contribuye a
la creacidn de riqueza, es un instrumento de control social en
manos de propietarios, que influyen por ello en la toma de de—
cisiones; sirviendo ademds, como instrumento de alienacidn.

Persiste asi, una relacién ancestral de intercambio desi--
gual, pues mientras los paises desarfollados incrementan su po-
derio econdémico y politico, 1los paises periféricos aumentan su
dependencia econémica y su alienacidn cultural, al reproducir -
valores ajenos a la idiosincracia de e%os pueblos, haciéndolos
mas vulnerables a todo tipo de penetracién extranjera y empobre

ciéndose cada vez mas.

;,Qué hacer entonces, para contrarrestar los efectos negatl
vos de esta importacidn tecnoldégica?. La Gnica respuesta que --
S€é nos ocurre en lo inmediato, es el impulsar el desarrollo de
una tecnologia nacional; o bien, adaptar aquella a nuestras ne-
cesidades y objetivos (siempre que las patentes incluidas en el
Paquete tecnoldgico 1o permitan), para ello es de crucial 1mpor
tancia el contar con mano de obra altamente callflcada asi co-
mo equipos de investigaciobn, que al impulsar el desarrollo de -
una tecnologia doméstica, contribuya a crear un ambiente real-—-
mente competitivo para nuestros productos, al elevar la cali---
dad de 1los mismos.

Sabemos que el impulso a la investigacidn en todos 1los cam
POs es impostergable. Pero, ¢coémo logrario en un pais donde --—
existen "0.5 investigadores por cada diez mil habitantes"® (18).
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¢Cudles son nuestras perspectivas como pais, con este -
ritmo de crecimiento en las Instituciones para su formacidn?. —
Ademas, es mas que evidente que "el proceso formativo més pode-
roso de los investigadores, es el que se realiza a través del -
ejercicio de la investigacidn como actividad cotidiana'(19).

Y qué decir de un presupuesto destinado a la investiga--
cién que apenas sobrepasa el 1% de PIB. Cbémo puede lograrse -—--
una "formacién de cuadros de alto nivel para el desarrollo de la
investigacién "(20), con tan raquitico presupuesto. Aqui coinci
dimos plenamente con Maria Ibarrola, cuando sefiala:

"La distancia entre el discurso y las de-
claraciones sobre la investigacidn y el
presupuesto efectivamente destinado a -
ello, denota claramente la prioridad ---
otorgada a la funcidn politica y de con-
senso social que cumple el apoyo estatal
a la investigacidén. Es una funcibén de -
venta de esperanzas" (21).

Esperanzas que estan puestas en un desarrollo econdmico ,
basadas en la investigacidn y encuadradas en un discurso, que -
se contradice en los hechos con 1la asignacidén de un presupuesto
por demas deficitario y, en las medidas de control cada vez mis
restrictivas. ¢Son éstos 1os incentivos para que la investiga--
cibn se desarrolle y los investigadores produzcan?.

Tomando como base, el nimero de investigadores registra-
dos en el Sistema Nacional de Investigadores, aproximadamente -
de 4 000 (22), y considerando la creciente necesidad que tiene
el pais de investigadores, una alternativa viable para subsanar
este problema, seria la de iniciar la formacidn de 1los futuros
investigadores desde el pregrado. Aunque idealmente deberia ini

ciar desde los niveles béasicos, que partiera de una adecuada en
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seflanza de la lectoescritura, con el fin de lograr en los alum-
nos, mejores niveles de comprensibén y de redaccidén, que como ya
los sefialamos son elementos bésicos para la investigacidn.

Conscientes que los alumnos del pregrado, desconocen la _
practica profesional del investigador;¢por qué no buscar, que -
ademas de conocerla, 'la realice: y despertar asi su interés por
ella; ésto pudiera hacerse a través de una adecuada instrumen--
tacién metodoldgica, que de entrada tenga .como finalidad apren-
der a construir sus conocimientos, apoyandose para ello en la -
investigaciédn.

Asi se podria configurar paulatinamente 1os nuevos gru
pos de investigadores, que ya en el posgrado puede consolidar-
se a través de una especialidad en 1la éisciplina de su prefe--—
rencia. De ésta manera se nos presenta la investigacibén como -
practica formativa y la investigacidén como productora de cono-
cimientos en estrecha relacién en la conformacidn de los inves
tigadores del futuro, abriendo asi 1la posibilidad de algOn dia
alcanzar el tan esperado desarrollo econdmico y social del --
pais.
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CAPITULO 1II
ASPECTOS METODOLOGICOS

2.1 Contexto de la Investigacidn

El presente trabajo se desarrolld en la Escuela de Psico-
logia, la cual se encuentra ubicada en los espacios de la Ciudad
Universitaria, es una de las Gltimas escuelas que se establecie

ron en esos terrenos, junto con Odontologia y Geodesia.

La Escuela cuenta en la actualidad con 18 grupos, que -
comprenden los cinco grados que integran la Carrera; con un pro
medio de 37 alumnos por grupo. Estos grupos funcionan en dos -
turnos, wuno matutino con horario de siete a doce de la mafiana,
y otro vespertino con horario de cuatro a nueve de la noche.

La mayor cantidad de alumnos se encuentra en el turno ma-
tutino, y en su mayoria son estudiantes de tiempo completo. En
cambio, el turno vespertino, funciona con menor poblacidén. Un -
gran nimero de estos estudiantes son personas que trabajan, y -
buscan adecuar su jornada laboral al horario escolar, en un in—-—
tento de lograr su superacidn personal.

No obstante ser practicamente nueva en Ciudad Universita-
ria, la Escuela cuenta para su desarrollo académico, con doce -
aulas, Direccidén, Fondo de Publicaciones, Departamento de Con---
trol Escolar, Area Social, Centro de Apoyo Académico, Centro de
Investigaciones y Servicios Psicolbgicos, Laboratorio de Anali—-—
sis Experimental de la Conducta, Camara de Gesell y Area de Cubi
culos.

Sin embargo, ain se adolecen de muchas carencias; como la
falta de una Biblioteca especializada, sala audiovisual, audito-
rio, centro de cbémputo, etc., que son espacios necesarios para -
un mejor funcionamiento y el logro de un mayor aprovechamiento -
escolar.
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El personal que hace posible la actividad en 1la Escuela,
puede ser clasificado de la siguiente manera: a). Por el ti-
po de contratacidn; base, interino y honorarios profesionales;
b). Por sus funciones; Docente, Directivo, Administrativo y de
Intendencia; cada uno de ellos con actividades especificas den-
tro de 1la vida escolar de la Institucidn.

En cuanto a los recursos financieros con que cuenta la -
Escuela, basicamente provienen de las cuotas de inscripcidén de
los alumnos, que obviamente resultan insuficientes para cubrir
todos los gastos que implica el satisfacer las necesidades de -
la misma.

Es importante resaltar, que la Administracidn Central, -
ademas de apoyar con papeleria y enserés de limpieza, asi como
pago de salarios del personal, también lo hace en la solucidn —
de problemas infraestructurales, al proporcionar albafiiles, pin
tores, electricistas, etc.

En términos generales, se puede decir que se tienen los -
recursos materiales y humanos necesarios para un aceptable fun-
clonamiento en todos los aspectos que comprende la vida académi-
ca de la Escuela. Estas condiciones, pudieran ser mejoradas, -

siempre que existiera, ademis de disposicibn, recursos suficien
tes para ello.

2.2 Caracteristicas Generales del Método

Para la realizacidén de cualquier tipo de investigacidn, -
se requiere de una metodologia acorde al objetivo a investigar.
La metodologia, entendida como el conjunto de técnicas Y proce-
dimientos, que encuadrados en una determinada teoria, permite -
el adecuado desarrollo y realizacidn de 1la investigacién. Por
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¥ ello, en la elaboracién de este trabajo se tomd como base para
su desarrollo, el Método Etnografico, el cual estad dentro de la
categoria de los Métodos Cualitativos. A la vez, la investiga-—-
cién documental sirvid de apoyo para aspectos tedricos del tra-
bajo.

E1 Método Etnografico, tiene sus antecedentes en la Antro
pologia. Posteriormente, se observd que sus procedimientos tam-
bién podian ser aplicados en el &mbito escolar. Este Método, al
introducirse en la escuela y en el aula, abrid las posibilidades
de conocer 1o que sucede realmente al interior de la escuela, -
poniendo en la mesa de las discusiones su hasta entonces, soste
nida neutralidad. También generd la inquietud en los docentes —
por investigar la dinamica interna de% aula, convirtiéndola asi
en un laboratorio. En donde el docente, al conocer intimamente
a los protagonistas, puede incidir permanentemente en el mejora
miento de la practica educativa "y a través de ello, apuntar a
nuevas posibilidades de relacidén con la escuela y el trabajo do
cente" (1)

Permite, por tanto, comprender 1los procesos de ensefilanza
aprendizaje que se verifican en el aula, e interpretar su signi
ficado, al buscar poner en claro los propdsitos explicitos e im
plicitos, tanto del maestro como del alumno, por ser los princi
pales actores en dichos procesos. Esto, sin perder de vista el
papel del individuo dentro de una realidad social cambiante y -
en permanente proceso de construccidén. De esta manera, es de su
ma importancia conocer su forma de pensar a través de sus accio
nes; asi como los motivos e intereses que le mueven, ya que es-
te actuar "es producto del modo en que define su mundo" (2).

Dentro de esta perspectiva metodoldgica, es importante -
considerar el curriculo oculto, las expectativas que los maes—-
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tros tienen, tanto de la carrera, en este caso de Psicologia, -
asi como de su forma de vida; sus percepciones respecto al he—-—
cho educativo como tal y del medio social de que provienen. Las
actitudes que se asumen, las maneras como se organizan las acti
vidades tendientes a propiciar aprendizaje, el lenguaje utiliza
do en la transmisidn de informacidn, asi como las formas de in-
teractuar, entre maestro-maestro, maestro-alumno y alumno-alum-
no; pues es en esta interaccidén donde se puede conocer "los sig
nificados sociales que las personas asignan al mundo que les ro
dea" (3); y que determina su actuar ante diversas situaciones.

Todo este espectro situacional, sblo es posible de cap--
tar desde la perspectiva de los métodos cualitativos, al funda-
mentarse en la fenomenologia, busca '"la comprensién de los moti
VOS y creencias que estéan detrés de las acciones de la gente" -
(4).

La flexibilidad de estos métodos, permite ir adecuando -
las técnicas y los procedimientos a problemas que se le presen-—
tan al investigador, que no siempre pueden ser previstos de an-
temano. Es por ello, que al elaborar su proyecto primero debe -
conocer el campo donde va a aplicarlo, a fin de que no resulte
tan rigido y que pueda sufrir modificaciones en el transcurso -
del trabajo. Dentro de los procedimientos utilizables, estd en
primer lugar, la observacidén participante, que pudiera ser -—--

abierta o encubierta. La observacidén participante, entendida -
como:

"La investigacidn que involucra la inter
accién social entre el investigador y =
los informantes; durante la cual se re-
cogen datos de modo sistematico y no in
trusivo"™ (5); "que en la practica tien-
de a ser una combinacidn de métodos, o

bien un estilo de investigacidn "(6).
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El investigador se introduce en el escenario, una vez —-—
que ha logrado establecer las relaciones adecuadas entre 105 ——
miembros que la integran, sin olvidar que "su visidn de la rea-
lidad es una entre muchas perspectivas del mundo" (7). Al for--
mar parte de ese escenario y compartir las vivencias de los —-—
otros individuos, tiene la posibilidad de analizar y reflexionar
sobre su propio actuar, pues "al participar se actfia sobre el -

medio y al mismo tiempo se recibe la accién del medio" (8).

Aunque la observacidén participante, sea el procedimiento
idéneo en Etnografia, para el logro de una mayor y mejor infor-
macidén, no siempre puede ser ntilizada sin riesgos para el in--
vestigador, sobre todo cuando busca mantener ocultos los propd-
sitos de su trabajo, o bien, cuando no se tiene claridad sobre

1o que se hace y termina subsumido por la realidad que se pre--—
tende observar, ya que:

"El compartir actividades vitales, impli-
Cca necesariamente el aprendizaje del 1len
guaje, reglas y modos de comportamiento
y requisitos del papel, la adopcibdn de -
la misma ropa, las mismas obligaciones y
responsabilidades y convertirse en suje-
tos pasivos de las mismas presiones y -
compulsiones"(9).

Todo ésto, debe quedar perfectamente claro para que el ob

servador al asumir su papel como tal, en cualquiera de las dos
situaciones.

4
En esa blGsqueda de datos se requiere que '"el campo de tra

bajo sea concebido como un proceso de indagacién activa y con--
cientemente dirigido"(10). En donde es menester establecer un -
buen rapport, para el desempefio de un buen trabajo de campo. E1l
rapport, puede entenderse como el logro de participacidén a tra-

096291
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vés de la ruptura de desconfianzas y recelos, por medio del con
vencimiento o la empatia, entre quienes proporcionan informa--—-
cién y el investigador. Sin embargo, una vez logrado el rapport,
es necesario conservarlo durante toda la investigacidén; sobre -
todo con aquellos elementos que se consideran claves por la in-

formacibén que pudieran proporcionar.

Para la investigacidn participante, es imprescindible el
registro de notas de campo, las cuales se empiezan a elaborar -
desde el momento mismo en que el investigador se ubica en el es
cenario, aOn cuando no se haya establecido contacto con 1las per
sonas que lo integran. Estas notas de campo, deben ser amplia--
mente redactadas, con la finalidad de que puedan ser rescatados
la mayor cantidad de datos posibles para su posterior andlisis.
En este proceso, también puede servir de apoyo la grabadora o -
el video, que pueden ser auxiliares, pero no sustituyen el tra-
bajo que el investigador pueda realizar. Por otro lado, suelen
ser distractores de la atencidn en los observadores, que no siem-
pre estan de acuerdo con su utilizaciédn.

La importancia de las entrevistas dentro del trabajo etno
grafico, consiste en que permiten recoger las opiniones persona-
les de aquellos que, de alguna manera estan involucrados en la -
investigacidn, principalmente de 1los que son pilezas clave para
la misma, ya sea por su jerarquia dentro del escenario, o por la
experiencia que poseen sobre 10 que se busca conocer.

Las entrevistas pueden ser estructuradas o no estructura-
das. Las entrevistas estructuradas o formales, son aquellas que
se realizan en lugares o condiciones creadas especialmente para
e1105 con preguntas elaboradas de antemano por el investigador,
que busca de esa manera conocer la opinidn de los informantes.-
En cambio, en las entrevistas no estructuradas o informales, el
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investigador no elige lugares especificos, sino que tiene un -—-
caradcter circunstancial, y las preguntas se van construyendo en
funcidén del cauce de la propia conversacidén y de su dinamica, -

dandole asi un sentido de espontaneidad.

Aqui, al igual que en la observacién,-es importante la
posicidén que adopte el investigador ante los entrevistados; que
en todo momento debe favorecer el flujo natural de informacidn;
a través de una proyeccidn de confianza y madurez a los infor--
mantes. También debe dejar claro los objetivos que se persiguen

y el caracter confidencial de los datos que proporcionen.

En este proceso, a la vez que se toman notas, se puede -
apoyar en grabaciones, las cuales posteriormente seran de gran
ayuda para reconstruir situaciones y 4cciones. Sin embargo, es-—
te tipo de apoyo debe ser aprobado por 1los participantes, ya -
que de otra manera podrian provocar tensidn en ellos, obstaculi

zando el flujo de informacidn.

Otras fuentes de apoyo para la observacidén son los mate-
riales escritos, como los documentos oficiales y 1los cuestiona-
rios. Entre los primeros puede considerarse los archivos escola
res, trabajos elaborados por los alumnos, actas de examen, etc.
de los cuales se puede obtener valiosa informacidén que comple--
mente el trabajo de campo. La aplicacidon de cuestionarios, aun
que no siempre es aceptado por 1los etnbgrafos, ya que conside--
ran que es reducir los fendmenos a cosas para ser cuantificadas
Pueden, sin embargo, ser de gran utilidad, siempre que no se -
pierda el sentido del método, que por su flexibilidad puede ser
reforzado por datos estadisticos, toda vez que tenga una funda-

mentacidén lbégica y coherente con sus principios.
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2.3 Descripcibdn Metodoldgica

La investigacidén Etnogréafica tiene como marco referencial
el trabajo de campo. Este se inicia a partir de la eleccidn del
escenario, que debe responder a las necesidades y requerimientos

de la propia investigacidn.

En este caso, el esqenario de la investigacidén fue la Es-
cuela de Psicologia de la Universidad Autdnoma de Sinaloa. El1 -
trabajo de campo se integrd con la observacibdn de aula, aplica-
cidén de cuestionarios y realizacidn de entrevistas. Esto no se
llevd secuencialmente, pues pudieron ser realizados simulténea-
mente los tres eventos a la vez. El1 tiempo que se dedicd al -
trabajo de campo fue de un semestre, que comprendidé. de febrero
a julio de 1990. ‘

El escenario, al ser familiar, no presentd ning(n proble-
ma, y en todo momento se contd con la disposicibébn de alumnos y
maestros para la realizacidén del presente trabajo.

En el desarrollo, se pudo observar que, tanto maestros -
como alumnos deseaban opinar sobre la escuela y sus conflictos,
y Plantear posibles soluciones a ellos. Se contd a la vez, con
la valiosa ayuda de los alumnos del Noveno Semestre, Grupo 1,
de la Generacibén 1985-90; que apoyaron entusiastamente durante
todo el proceso esta investigacidn, ya que les interesaba saber
los resultados del trabajo; no obstante, insistimos en que di--
chos resultados no podian ser contundentes ni generalizables a
otras instituciones, pues nuestro universo sdlo 1o conformaba -
la comunidad de la Escuela de Psicologia.

Lo interesante aqui fue que los alumnos en el transcurso
del trabajo fueron sensibilizados en su papel de estudiantes y
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de futuros profesionistas. Al observar las conductas de sus com
pafieros desde otra perspectiva, pudieron ver reflejadas las pro
pias, obligédndolos a reflexionar sobre ello.

2.3.1 Observacidn de Aula

Originalmente se pensd hacer la observacibén de aula de -
manera personal, pero nos dimos cuenta que no obstante contar -
con la anuencia de los maestros, éstos se sentian incdémodos, --
perdiendo por ello su naturalidad en el desarroillo de las cla--
ses, por 1lo inusual en 1la escuela'que los maestros se interesen
en el trabajo que otros maestros realizan. De convertirse &sto
en una practica continua, seguramente permitiria mejorar la --
préactica docente, al poder discutir y analizar el trabajo y re-
tomar de cada uno de ellos lo mejor. EI1 desconcierto también se
hizo patente en los alumnos, ya que velan nuestra presencia en
el aula como fuera de lugar.

Por lo tanto,nos vimos en la necesidad de solicitar el -
apoyo de los alumnos del Area Educativa del Noveno Semestre, -

que ya tenian experiencia en el trabajo de aula y en su observa
cidn. )

Después de algunas reuniones para normar criterios sobre
el trabajo a realizar, y aclarar dudas en cuanto a qué, cémo y
para qué, iban a observar, asi como las formas de registro a -
utilizary una vez aclaradas las dudas, los alumnos se integra—-
ron en diferentes grupos y grados como observadores participan-
tes, al hacerse pasar como alumnos que cursan nuevamente mate--
rias reprobadas, algo que es frecuente en 1la escuela.

En algunos grupos fueron detectados por los maestros, que
estaban seguros de no existir problemas de reprobacidén y los -
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Cuestionaban para conocer las veraderas razones. Ante la insis
tencia y el acoso, algunos alumnos optaron por abandonar el -
aula. Otros, una vez ekplicadas las verdaderas razones, conti-
nuaron en el trabajo hasta su conclusidn.

Para la observacién de aula, se did prioridad al grupo -
803 vespertino. El alumno responsable de ello, cubria casi toda
la jornada escolar, registrando 1o observado en su libreta de -
campo,; la que, una vez fuera de 1la escuela, analizébamos conjug
tamente, a la vez que emitia sus opiniones personales que a mi
vez registraba. Las observaciones realizadas fueron en total -
doce, que en su mayoria tuvieron un buen nivel de registro. En
las observaciones realizadas estuvimos siempre al tanto de lo -
que sucedia al interior del aula, ya que aunque no participéba-
mos directamente, desde afuera tomébaﬁos nota. Algunas de mane-
ra accidental, pero en otras nos haciamos presentes, dando la -
apariencia de estar elaborando trabajos con alumnos o simplemeg
te conversando con ellos. Estas observaciones un tanto encu--—-
biertas, permitid hacer algunas reflexiones en cuanto a la con-
ceptualizacidn que los maestros tienen en torno a la practica -
docente, la cual se reduce a vertir informacidén, en ocasiones -
sin una sistematizacién que permita al alumno encontrar sentido
a la misma. En estos casos, la respuesta del alumno no puede -
ser mas clara; se sale del saldn, platica con los compafieros, -
hace circular notas, etc., queriendo manifestar asi su aburpri--
miento, mientras el maestro sigue informando algo, que a nadie
obviamente le interesa.

En el transcurso de 1las observaciones de aula, una vez -
que eran entregados 1los reportes, nos enfrascamos en su lectura
en una basqueda de datos que sirvieran de base para una clasifi
cacidn; e iniciar asi su analisis. Una'vez terminadas las Obsger
vaciones en el aula, se reinicid el proceso de lectura, buscan-
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do parémetros para definir la préctica docente que en la escue-
la se desarrolla. Asimismo, se buscaba conocer los procesos in-
ternos presentes en el aula, las estrategias que los individuos
desarrollan para apropiarse del conocimiento y las formas de co

municacidén que se establecen para ello.

Como consecuencia, y partiendo de un enfoque interpretati
VO, era necesario prestar suma atencidn a las interrelaciones -
de los sujetos durante el proceso de Ensefianza Aprendizaje; bus
cando en ellas un significado que a través de su descripcidn, -

pudiera permitir el analisis y su interpretacién.

Ademé&s de las observaciones un tanto encubiertas, también
realizamos algunas abiertas, éstas nos parecieron mis dinémicas
e interesantes, ya que se pudo enfocar varios eventos que hicie
ron necesario el replanteamiento de interrogantes que al inicio
de la investigacidn habiamos hecho, que ya en el momento mismo
de la investigacidn nos parecieron que no eran pertinentes.Otras,
surgieron en el mismo proceso. La elaboracidén de estas notas que
consideramos como adicionales, constituirian puntos claves de -
referencia para la interpretacidn de situaciones que no habian
sido originalmente contempladas.

El realizar observaciones en diferentes planos, nos permi
tié captar la interaccidén de 1los alumnos entre si, interaccidén -
que no se da tan facilmente entre alumnos de diferentes grados.
Es decir, los alumnos de grados superiores no buscan la compa--—
fiia de alumnos de los semestres inferiores. Algunos trataban de
dar respuesta a esta situacidn al responder que "era porque no
se conocian". En realidad, 1o que sucede es que no reconocen en
ellos, conocimientos suficientes ni madurez, como para discutir
problemas, tanto de Psicologia como de 1la propia Escuela, no obs
tante que los problemas afectan a todos.
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Entre los alumnos del mismo grado, es franca y sin inhi-
biciones y su lenguaje es directo. Los alumnos de los primeros
semestres manifiestan conductas sin estereotipos, lo que no su-
cede con los alumnos de grupos superiores, que tienden a adop--—
tar ciertas actitudes, buscando asi proyectar su calidad de SRl
cblogos en formacidn.

El observar simultaneamente el acontecer dentro del aula
y la diversidad de situaciones en pasillos y corredores, nos hi
zo receptivos a detalles en las interacciones, que de otra mane
ra, sin duda, nos hubieran pasado desapercibidos. Es el caso de
la comunicacidn entre maestros y de maestros con alumnos fuera
de las aulas.

L]

Los maestros entre si pocas veces establecen una comunicg
cién abierta, sbélo intercambian saludos y frases de cortesia. -
Cuando se reunieron dos o tres maestros, su conversacién rara -
vez gird en torno a su actividad dentro del aula o a cuestiones
de tipo personal. Sus comentarios se enfocaron a la politica na
cional o internacional, y a conflictos de tipo laboral presentes
en la escuela en esos momentos. Hay en sus actitudes muchas re-
servas en cuanto a intimar unos con otros, ya que el "descubrir
se", implicaria evidenciar no sblo debilidad personal, sino pro
fesional. El1 rol de docente no se abandona facilmente, mucho me
nos ante otros docentes.

En el discurso que elaboran los docentes para comunicar
se entre si, parece existir mis la intencién de demostrar sapien
cia, que el acercarse a 10s compafieros, lo que redunda en un -
aislamiento casi total. No hay entre los docentes verdaderos la
z0os amistosos que trasciendan los umbrales escolares; son muy -
pocos los que confiesan tener verdadera amistad con alguno, pre
dominando la necesidad de competir que buscar afecto y comunica
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cidén entre quienes comparten ademas del espacio, ciertas ideas
pedagbgicas y politicas.

En el caso de los maestros jbévenes, que en su mayoria —-
son egresados de la misma Escuela, sucede algo curioso. Al es—-
tar ahora al mismo nivel desde el punto de vista laboral, con -
sus antigiios maestros no deja de inhibirlos, y buscan con fre--
cuencia su asesoria dirigiéndose a ellos con mucho respeto y so
lemnidad, ésto no se presenta con los maestros con los cuales -
no tuvieron contacto durante la carrera.

La relacidén maestro-alumno fuera del aula, también adquie
re variados matices. Por un lado existe una tendencia a tratar -
de igual a igual a los maestros Jjbvenes, que ven en ello algo n:
tural. Pero también 1o hacen con aquellos que no reconocen como
"auténticos maestros", es decir, aquellos que no poseen las ca-
racteristicas necesarias y presentes en todo buen maestro" (ni-
vel de conocimientos aceptable, responsabilidad, dominio pedagé
gico, etc.), por lo tanto, al no legitimar su rol, no son respe
tados como maestros.

Aunque no es frecuente la charla entre maestros y alumnos
fuera del aula, cuando ésta se da, no pasa de 10s niveles trivig
les enmarcados en la cotidianidad escolar. Tanto maestros como
alumnos, sienten forzadas estas relaciones, ya que ninguno puede

O quiere abandonar sus respectivos roles para dejar paso a sus -
individualidades.

Detréas del desparpajo de los alumnos, se oculta el deseo
de agradar al maestro y de éste, el deseo de que su rol docente
s¢ consolide en ambitos extra aula.—-En ambos, hay una carencia’
de espontaneidad y buscan por ello terminar pronto su charla, -

antes que se agoten los tdpicos de conversacidn de interés mu——
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tuo.

Queremos hacer notar, que durante todo el desarrollo del

trabajo, tuvimos que hacer constantes revisiones a 10s propbsi-

tos que nos marcamos al iniciarlo, con el fin de no perder el
control sobre el mismo. Asimismo, sefialar la inexistencia de

neutralidad, ya que siendo parte del escenario, era imposible

que no existiera un interés por conocer la realidad en torno a
la cual nos movemos como docentes que somos. A pesar de todo, -
intentamos ser 1o m&s objetivos posible en nuestras apreciacio-
nes e inferencias.

2.3.2 Aplicacidn de Cuestionarios

Los cuestionarios fueron aplicados tanto a maestros como
a alumnos. Para su aplicacidn, primeramente se determinaron 1los
criterios para la seleccibén de la muestra. En el caso de los -
maestros, se considerd importante tomar la totalidad de ellos, -
pues siendo en su mayoria Psicdlgos, sus ideas sobre la investi-
gacidén como practica, debian ser interesantes, sobre todo por—-—
que su carrera se sustenta en una investigacidn permanente. Sin
embargo, en esos momentos habia un serio déficit de maestros y

sblo fue posible entregar 37 cuestionarios, de 10s cuales se -—
rescataron 30.

En el caso de los alumnos tomamos como criterio de selec-
cién sus promedios, para buscar diferencias en sus apreciaciones
tomando como referente para ellas sus calificaciones, por tanto,
hubo que remitirse a los Kairdex para su revisién y formar al -
azar tres grupos a partir de sus calificaciones, quedando de 1la
siguiente manera: Nivel A, alumnos con calificacidn promedio de
~9-10; HNivel B, alumnos con calificacion de 7-8 vy Wivel ¢, alum-
nos con calificacidén 5-6. En total fueron 56 alumnos del cuarto
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al décimo semestre.

Los alumnos de nuevo ingreso, como no tenian completa 1la
documentacidén, no pudieron ser clasificados de la misma manera,
por lo tanto se tombé una muestra al azar de 17 alumnos de ambos
turnos.

Se aplicaron tres tipos de cuestionarios; uno para alum-
nos de Primer Afio, donde se contemplaron 10s pre-requisitos pa-
ra la realizacidn de cualquier tipo de investigacidn documental;
el segundo, destinado a 1los alumnos del tercer semestre en ade-
lante, donde se incluyb6 ademéas de los pre-requisitos, preguntas
orientadas especificamente a conocer sus opiniones sobre la in-
vestigacidén y la relacidn maestro-alumno; y un tercero, para -
los docentes, integrado con preguntas idénticas a las formula--
das a los alumnos y con algunas interrogantes que nos permitie-
ra conocer sus opiniones sobre la investigacibdn y su practica -
docente. Estas respuestas las contrastariamos posteriormente -
con las dadas por los alumnos.

Los cuestionarios aplicados, en todos los casos se formu-
laron con preguntas ablertas y cerradas. E1 propdsito era el ob-

tener la mayor informacibén posible, que contribuyera méds amplia-
mente al anadlisis del problema.

Después de recogidos los cuestionarios y concentrada la -
informacién en cuadros elaborados previamente para ello. se esta
blecieron ejes de analisis, interesando primordialmente el cono-
cer, en el caso de los alumnos, la importancia que le confieren a
la lectura, e inferir a partir de ésto, no sélo los hiébitos de -

estudio sino su formacién en el campo de la investigacidn. Asi——

‘mismo se pretendia hacer comparaciones entre 10s niveles de cali

ficacibén y grado de escolaridad, para observar el tipo de rela--
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cidn existente entre ellas. Es decir, si el nivel de califica-
cidén y el grado, significaba mayor o menor formacidén investiga

tiva, o bien ésto no era determinante para ello.
2.3.3 Realizacidn de Entrevistas

La referencia para la realizacidn de las entrevistas, fue
el numero de cuestionarios aplicados. De los cuales se tomd co——
mo muestra el 20%, tanto para los maestros como para los alum—-

nos.

Los criterios para la seleccidn de la muestra fueron simi
lares en el caso de los alumnos, a los seguidos en la aplicacidn
de los cuestionarios. Es decir, se clasificaron en tres grupos a
partir de sus calificaciones, quedando'divididos en los tres ni-
veles ya sefialados. Los maestros también fueron clasificados en
PsicOlogos y no Psicdlogos. Los Psicdlogos a su vez fueron divi-
didos en Psicblogos con y sin préctica profesional; éstos 0lti--
mos son aquellos que sOlo se dedican a la docencia; los primeros
ademéds de dedicarse a la docencia, se desempefian como Psicdlo--
gos, ya sea particularmente o dentro de alguna Institucidn Pabli
ca o Privada. Todos los maestros entrevistados fueron de tiempo
completo.

Las entrevistas realizadas tuvieron en todos los casos, -
el carédcter de semiestructuradas, lo que permitid que los entre-
vistados expresaran libremente sus opiniones; de las cuales reto
mamos posteriormente tdpicos que no estaban previstos, y que en
el momento del analisis fueron invaluables, para la complementa-
cién de la informacibn.

~ba intencidn-de la clasificacidén hecha a los docentes; =

s
era conocer cémo conceptualizan su papel de Psicblogos, asi co-
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mo la aportacidén que la Escuela hace como formadora de este tipo
de profesionistas al medio social y su incidencia en éste, para
la solucidn de sus conflictos.
)

También se pretendia contrastar sus opiniones en cuanto
a la investigacidén que en la Escuela se realiza y la importan—-
cia que le atribuyen en la formacién de los futuros Psicdlogos.
En el caso de los alumnos, era necesario conocer de manera di-—-—
recta sus ideas en cuanto a la funcién de la Escuela como forma
dora de profesionistas de la Psicologia y su concepcidn acerca
de las materias que tedricamente los instrumentan para realizar
investigaciones. Consideramos necesario observar cbémo se va mo-
dificando su concepto de investigacién a medida que aumenta la
escolaridad y la relacidn que guarda con los niveles de califi-
cacidn. .

Concluidas las entrevistas y una vez transcritas, nos di-
mos a la tarea de su lectura, con el fin de ir localizando todos
aquellos elementos que nos interesaban especialmente, y que sir
vieran para complementar la informacién que ya teniamos. Des———
pués de su clasificacidn general, regresamos a la lectura de la
informacién, pero ahora por bloques, separando la informacidén -
por niveles y por grados de escolaridad, con el objetivo de en-
contrar elementos comunes y discrepantes.

Una vez realizado todo ésto y sistematizado, ya estibamos
en posibilidades de hacer interpretaciones e inferencias de mu—
chas situaciones que subyacen en 1la investigacidn,y remitiéndo-
nos durante todo el proceso al rescate tedrico en fuentes docu-

mentales que permititera dar una mayor consistencia al trabajo
realizado.
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CAPITULO IIX

LA CONCEPCION PEDAGOGICA PREVALECIENTE EN LA
ESCUELA DE PSICOLOGIA

3.1. Caracteristicas de la Planta Docente

Como sefialamos en el capitulo anterior, con el propbsito
de conocer la composicibén de la planta docente, se encuestd a -
37 maestfos. Iniciaimente se pensd hacerlo con la totalidad de
ellos; ésto no fue posible porque en esos momentos existian se-
rios problemas por la falta de maestros, ya que algunos habian -
solicitado su afio sabdtico o bien, fueron becados para hacer es
tudios de posgrado, estando por salir una convocatoria para ocu

par plazas vacantes.

De los 37 cuestionarios entregados, sdlo pudieron resca-
tarse 30. A partir de esta muestra, encontramos que el 87%, son
de tiempo completo -aqui no se hizo diferenciacidén alguna con -
los interinos-, el 13% son maestros de asignatura y no se regis

traron maestros de medio tiempo o por obra determinada.

Tomando como base estos datos, se consideraria que existe
estabilidad laboral, 1o que podria significar que el trabajo en
la escuela se desarrolla sin contratiempos por la disponibili--
dad de recursos humanos. Sin embargo, ésto resulta falso, ya -
que varios maestros se fueron de afio sabatico. E1 principal pro
blema que aqui podemos ver, es la falta de una reglamentacidén -
respecto a ellos, que provoca que en cada semestre, al querer -
hacer uso los maestros de un derecho laboral, simultdneamente -
varios 1o soliciten, afectando con ello 1la programacidén semes--
tral, pues al seguirse un procedimiento legal 1interno para la -
contratacibén de .nuevas bPlazas que suplan las vacantes que 1los
maestros de permiso dejan, se pierde tiempo, obstaculizindose -

el desarrollo de los programas, ¥y generando inconformidad entre
los alumnos.

Podemos decir que la planta docente, profesionalmente, es
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homogénea, ya que de la muestra, el 73% son Psicblogos y el 27%
restante, lo componen médicos, sociblogos, antropdlogos, econo-

mistas e ingenieros civiles. E1 27% ha cursado estudios de pos-—
grado y el 10% tiene alguna especialidad.

Para los Psicdlogos, es una necesidad que la planta docen
te esté integrada en su totalidad por Psicbélogos, pues conside-
ran que es la Gnica manera de garantizar la correcta orientacidn
de 1la carrera y, por supuesto, el perfil del egresado.

Empero, existe un serio problema que no ha sido analizado,
y es el rechazo a los egresados que ahora estan trabajando como
maestros, de los grupos que se les asigna, pues no se 1e§ consi-
dera aptos (en muchos casos), para la docencia. Independiente-
mente de las fallas, que en relacidén a 1o dicho pudiera haber,
ésto también tiene relacibdn con la antigiiedad de los docentes,
ya que su experiencia en este campo es minima, como lo demues-—
tra el hecho de que sbélo el 16% tiene mis de nueve afios de anti
guedad en la docencia, y el 37%, de uno a cuatro afios. (Ver cua
dro 1).

Cuadro 1.- Antigiiedad de 1los docentes de 1a
Escuela de Psicologia

Afios de servicio Porcentajes
1 a 4 afios 37%
5 a 8 afios 47%
9 6 mas 16%

T O T A L 100%.
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Sabemos que los afios de servicio no son garantia de cali-
dad y eficiencia, pero si pueden significar cierta superacién y
dominio de miedos y titubeos del docente frente al grupo, a la
vez que le permite conocer la dindmica interna presente en ellos;
contribuyendo asi a disminuir las ansiedades que son producto -
de la sensacibén de vulnerabilidad de los que inician el oficio,
en quienes "como en todo ser humano, hay una trama de identifi-
caciones que nos remite a vivencias afectivas, a juicios a valo
res" (1), que se manifiestan en el aula, influyendo en la acti-
tud que como docente se asume frente a 1os alumnos.

Al hacer un recuento de las materias que los maestros han
impartido, se encontrd que el 51% ha impartido de una a éeis ma
terias; el 23%, de siete a ocho; el 10%, de nueve a 10 y el 16%
restante, de once a mas materias (ver Euadro 2), ésto nos habla
de una falta de titularidad en las materias, asi como de clari
dad en los criterios seguidos para su asignacidn, pues indepen-
dientemente de que 1la mayoria sean Psicblogos -1o0 que supone un
conocimiento casi total de los programas-, no es posible que -
puedan ser manejados adecuadamente, ya que no pueden ser compren
didos en el breve tiempo de un semestre.

Cuadro 2.- Namero de materias

Impartidas
NGm. de materias imp. Porcentaje
1 6 51
7 a 8 23
9 a0 10
11 6 més 16

TOTATL : 100%
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Ademds, al no existir hasta hoy criterios definidos para

la asignacién de materias, ya que éstos sbélo se fundamentan en
el hecho de ser Psicdlogos en su mayoria los que integran el —-—.
personal docente, se ignora asi, las carencias que como estu——-—
diantes se pudieron tener. Esto ya en el aula se hace patente,
en un deficiente manejo de la informacidn, que en 1los programas
se sefialan.

El 93% de los maestros declara que existe relacibn entre
las materias que imparte y su profesibn, lo cual resulta obvio
en el caso de los Psicdlogos, pues las han cursado para obtener
su titulo; sin que se especifique en qué condiciones las cursa-
ron y los niveles de comprensidén a los que se llegd en cada una
de ellas, de tal forma que permita asegurar su total dominio.

3.2. E1 proceso de Ensefianza-Aprendizaje en 1la practica Educati
va de la Escuela de Psicologia

a).- Aspectos Socioldgicos

La Escuela como Institucién socializadora con capacidad
juridica para certificar conocimientos, ademds de internalizar
valores por medio de las practicas escolares, proporciona a 1o0s
individuos una serie de conocimientos validados y demandados -
por la sociedad, la cual la reconoce, para impartir educacidn.-
Definida ésta como actividad intencionada que tiene como propbd-
sito el desarrollo de las potencialidades del ser humano para -
el logro de una mejor integracidn en 1la sociedad, y sbélo se ha-
Ce posible en el momento en que a través del acto educativo, --
entran en relacidén educando y educador.

-Sin embargo,--la- escuela como institucidn educativa-ha si= -
do interpretada de diferentes maneras por las diversas concepcio
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nes filoséficas, en algunas ocasiones para defenderla y en - -
otras para cuestionarla, en su quehacer y en sus objetivos no -
explicitados en documento alguno.

Weber sefiala, que la educacibén funciona como un sistema
burocritico que propicia la formacidn de especialistas y la se
leccidén racional de las personas calificadas a través de exame-
nes que produciran una casta privilegiada, en donde "el profe--
Sor es un especialista que refine un conjunto de saberes especi-
ficos que transmite a sus alumnos" (2). Para Weber, el profesor
es un "funcionario'" de la educacidn que cumple con lo estipula-
do por la institucidbn, pero que ocupa un lugar dentro de la je-
rarquia institucional.

Para Durkheim, en cambio, 1a eduéacién €S un proceso 0ni-
co y mGltiple que formari al ser social, que cada pueblo, casta
0 clase social, considera necesario; por 1lo tanto, son los adul-
tos los que educan a las nuevas generaciones, y las hacen porta-
doras del acervo cultural. Tanto Weber como Durkheim, reconocen
en la sociedad la diversidad en 1la homogeneidad , donde idénticos

curriculos reproducen conductas y conocimientos diferentes.

Asi como la Escuela ha sido cuestionada desde diferentes
puntos de vista, también el papel del maestro y del alumno ha -
sido analizado desde diferentes perspectivas, a partir de las

relaciones que se establecen agintro del aula a través de las -
practicas escolares que le son caracteristicas, en las cuales -

estd presente el interés de la clase hegeménica‘por conservar-—
se en el poder,

Para Althusser, la Escuela 1lleva a cabo dos formas de re
produceidn: la reproduccidn de habilidadss y veglas de 14 fuevsa
de trabajo y la reproduccidén de 1las relaciones de produccidn, -
considerando como fundamental para ello a la ideologia que se —
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materializa en las practicas escolares (3). Mientras que para -
los tedricos de la resistencia "la escuela es una Institucidén -
relativamente autdénoma que proporciona espacios para comparti--
mientos de oposicibén para la enseflanza y son fuente de contradic
cidén" (4).

Reconocen que los alumnos no son tan pasivos ante 10 que
la Escuela pretende imponerles, y que presentan cierta resisteg
cia que se manifiesta en sus actitudes de indiferencia o bien, -
de un abierto rechazo de los "malos alumnos", que optan por asu
mir conductas en apariencia antisociales, sélo con el propdsito

de que la Escuela no les arrebate su identidad de clase.

Independientemente de la concepcidn por medio de la cual
se analice la funcidn de la escuela y‘la educacibn, todas ellas,
desde su perspectiva ideolégica, han permitido conocer por 1los
datos que aportan, la dindmica interna de 1la escuela, demostran
do sus conflictos y contradicciones; pero ademas, han demostra-
do que es mé&s que paredes, y han puesto al descubierto que en -
ella se esconden propdsitos e intereses que van més alld de la
escolarizacidén y de su aparente neutralidad, en cuya "préctica
diaria (...) recogen, conservan y reordenan los matices ideold-
gicos de las sucesivas coyunturas de la historia del pais "(5).
La Escuela tiene una historia que esti vinculada estrechamente
a los vaivenes politicos del pais, que ain hoy en los "aires de
modernidad", estan inexorablemente presentes.

La Escuela como espacio donde se validan y legitiman sabe

res, es el lugar donde se contruye y expresa "el sujeto escolar

a través de las précticas cotidianas" (6), y donde 1os indivi--
duos se apropian de la cultura de la clase dominante por medio
de conocimientos que al ser presentados como verdades, también
le alienan, ya que no son capaces de reflexionar sobre 10s ele-
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mentos que subyacen en esa apropiacidén; los intereses implici-

tos, asi como las relaciones de poder que en la Escuela se re-
producen por medio del vinculo maestro-alumno.

Esto nos lleva a reconocer que:

"es en la vida cotidiana donde se reali-
za la reproduccidén de los hombres parti
culares, 1los cuales, a su vez, crean la
posibilidad de la reproduccidn social.
la reproduccidén de hombre particular es
siempre la reproduccidn del hombre his-
térico, de un particular en un mundo -
concreto" (7).

Es en la vida cotidiana de la Escuela, donde maestros y -
alumno se construyen a partir del trabajo que realizan las rela-
ciones que establecen y el aprendizaje'que logran en su interac-

cidén, mediada por un contenido y una institucidn.

Las practicas escolares y su importancia en la formacidn -
de los individuos, ha sido motivo de preocupacién para algunos -
tebricos; para Gramsci '"son una relacidn hegembnica a partir de
la cual los que participan en ella se apropian de un contenido
que no tenian" (8); en esta relacidn asimétrica, uno ostenta el
poder que el conocimiento le confiere, garantizando con ello la
sujecién del que no lo tiene, para que pueda lograr su objetivo
(el conocimiento).

Para Lenin, las practicas escolares son "una practica su-
bordinada a un proyecto politico que consiste en 1la incorporacidn
del conocimiento cientifico" y de las posiciones politicas inhe-
rentes con tal proyecto" (9). Al reconocer que son parte de -~
un proyecto, también esta reconociendo que lo que acontece en el
aula, estad predeterminado y que no sblo se transmlte .saberes . - .
sino que lo ideoldgico estd 1latente en esas practicas. La
internalizacién de valores coherentes con una politica esta
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tal, es otra de las finalidades de esas préacticas.

Sin embargo, Marx considera que esas practicas escolares
son el medio por el cual "el sujeto de educacibn se constituye
como sujeto activo que se apropia de un contenido en la medida
que lo construye; en esa practica constructiva se conforma como
sujeto y se conforma a si mismo su objeto de conocimiento'" (10).
Para Marx, el conocimiento sbélo puede ser tal, en la medida que
el sujeto lo construye activamente y en esa relacidn sujeto-ob-
Jeto, ambos son modificados, es por ello que se requiere que -
"el educador sea educado" para que pueda responder adecuadamen-

te a los requerimientos del proletariado del cual forma parte.

El analisis de las concepciones enunciadas en torno al pa
pel de la escuela y de la educacidn, asi como de las practicas
educativas, tiene como objetivo primordial ubicar a la Universi-
dad y a la Escuela de Psicologia a partir de un marco referen—-—-
cial que nos permita explicar las razones que subyacen en las -
conductas o actitudes de los sujetos participes en la practica
educativa universitaria.

Al reconocer que la Escuela como Institucidn educativa -
cumple funciones politicas y de reproduccién ideoldgica, no deja
mos de lado la posibilidad que también constituye para contribu-
ir a la liberacién de las masas, en la medida que influya en el
proceso de concientizacidén y reflexidn sobre la realidad nacio--
nal.

Al interior de las universidades, aunque sabemos que 1los
problemas en este campo son muchos y variados, creemos que pue-—
den generarse a su interior procesos de transformacidn que modi-
--fiquen-sustancialmente las condiciones materiales y-sociales con

una apertura democratica para la produccidén del aprendizaje y -
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del conocimiento.

Es por ello que se requiere analizar la practica educati
va y la formacién pedagdgica de los docentes universitarios, --
para que ademds de pensar en mejorarla, se identifiquen y dese-
chen aquellos valores que la clase hegemdnica tiene interés en
inculcar en las nuevas generaciones, con el fin deé conservar su
hegemonia; a la vez que impulse desde el interior de la Univer-
sidad, el desarrollo de una cultura mis identificada con los in
tereses y valores de los grupos mayoritarios de la sociedad, --

que les permita aspirar a condiciones de vida mas equilibradas.

Creemos que en el deterioro de la calidad de la educacidn
el docente no es el (nico responsable, sino que es victima de =
un modelo econbémico y politico, que no ha podido satisfacer las
demandas actuales, y de un Estado que busca evadir su responsa-
bilidad, al no querer reconocer el paralelismo existente entre
desigualdades econdémicas y educativas.

Al concebir a la educacidn desde una perspectiva funciona
lista, como elemento de cambio y de movilidad social, se olvida
que la igualdad de oportunidades para ingresar a la Universidad,
no puede existir en una sociedad donde la concentracidén del in-
greso es tan alta, como en nuestro pais.

Pero a pesar de todo lo expresado, 1os alumnos aprenden,
ciertamente sus conocimientos son diferenciados, pero ¢cbémo 10
hacen? culles son las teorias que tratan de explicar el proceso
de construir el conocimiento en 1os alumnos; tanto desde una -
perspectiva pedagbégica como psicoldgica.

~Hasta ahora, en 1a Escuela de Psicologia, no se han reali
zado investigaciones cuyo propdsito sea conocer 1os procesos -
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que se dan al interior del aula, mucho menos en 1o que se refie
re al proceso de construccidn deil conocimiento de 1os alumnos;
que permita conocer, interpretar y valorar 1los procesos de ense
fianza-aprendizaje a fin de hacerlos més significativos.

Cuando hablamos de procesos de ensefianza-aprendizaje, re
conocemos que ambos pueden darse por separado y no necesariamen
te, a toda ensefianza corresponde un aprendizaje, por 1o tanto,
en el aula encontramos tantos procesos de enseﬁanza—aprendizaje,
como individuos estén presentes en ella, no obstante que el con
tenido sea el mismo.

Entendemos por aprendizaje, el proceso de construccidn y
asimilacidén de una respuesta nueva, como procedimiento de ajus-
te del comprotamiento con respecto al émbiente, mientras que -
enseflanza es el conjunto de actividades que se organizan confor
me a objetivos y que tiene como intencidén la de conformar al in
dividuo a través de propiciar sus aprendizajes.

Para poder relacionar Enseflanza-Aprendizaje, se requiere
que, por un lado, existe disposicidn para el aprendizaje, ya —-
que no hay posibilidades de que eso suceda contra la voluntad -
del individuo, y a partir de sus conocimientos Yy comportamien--—
tos actuales, poder construir conocimientos Yy comportamientos -
nuevos; es asi que, en la ensefianza se requiere que el educador
esté seguro de obtener 1a participacidén del educando, al inte—-—

grar los objetivos que se alcancen a los objetivos del sujeto —
(11).

b).- Aspectos Psicopedagbgicos

_Antigiiamente_se consideraba a;—hembre;—ywpor-supuesto-al“ e
niﬁo,’CGm)imperfectos, por tanto, la maxima aspiracidn era lo-—
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grar esa perfeccibén, a través de una gran ejercitacidén, tanto -
fisica como mental.

Con Juan Amos Comenio, se plantea la ensefianza general,
en donde los marginados pudieran obtener educacibén, ya que con-
sideraba que entre ellos existian gentes con gran capacidad, -
que debia ser aprovechada. Pensaba que el hombre se hace hombre
por medio de la educacién y ésta debe iniciarse en la infancia. Co
menio opone a la educacidn libresca del Renacimiento '"el conoci
miento del mundo real sobre la base de 1a percepcidén directa, -
el realismo y los principios intuitivos" (12). Posteriormente, -
e influenciado por las ideas de Comenio, Pestalozzi sefiala que

"E1l proceso de conocimientp comienza por
las percepciones, las cuales se reelabo
ran posteriormente por la conciencia --
con la ayuda de las ideas anteriores —-
(ideas a priori)... debe basarse en la
observacién y la experimentacidén y ele-
varse después a conclusiones ¥ generali
zaciones (...) que despierten el inte——
rés y la necesidad de hablar " (13).

Niega el individualismo Roussoniano, al considerar a 1la
Escuela como sociedad en la que los nifios aprenden. Para Ro--
sseau, el nifio debe ser respetado en su naturaleza, por lo que
exigia "que se tuviera en cuenta las particularidades de las -
distintas edades de los nifios" (14).

Con el desarrollo de la Psicologia, se did un gran impul-
SO a la Pedagogia, ya que a la vez que "descubrid" al nifio como
individuo, también buscd conocerlo a través del estudio y la ob
servacién. Ademds, se veia en los nifios las posibilidades futu
ras de la sociedad; se pasa de un magistrocentrismo a un paido--
centrismo, ocupando ahora el nifio, toda la atencidn que antes -
acaparaba el maestro.
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Las diferentes corrientes psicolébgicas pretenden expli--
car cbmo se logra el aprendizaje y llevan sus teorias a 1a es—-—
cuela; pero también las corrientes filosdédficas pretenden defi--—
nir al alumno. Para el Racionalismo, por ejemplo, el alumno es
un cerebro a llenar de ideas, yd que el hombre vale por lo que
sabe, no por lo que hace; para el Pragmatismo, todo 1o que es
til como instrumento de accidn debe aprenderse. Para el Marxis
mo, en cambio, "el sujeto sblo genera conocimientos relevantes
cuando busca la transformacidn de un objeto" (15).

BEl Conductismo ha sido la corriente psicoldgica que mas
impacto ha tenido en el campo educativo, y su influencia en la
sociedad actual es innegable; sdélo que considera al sujeto como
agente pasivo y 1o reduce en la relacidn cognoscitiva a un re—-
ceptor de los estimulos externos, sieﬁdo el resultado de este -
proceso un conocimiento como copia del objeto, en donde 1a rela
cidén con éste es una accidén mecénica.

La Psicogenética, que en estos momentos esti abriendo nue

VOS cauces para el conocimiento e interpretacidén del proceso de
aprendizaje:

"Desde la perspectiva interaccionista y
constructivista piagetana, devuelve al -
sujeto su protagonismo como regulador de
Sus relaciones con el entorno, constru-——
yendo en el curso de su desarrollo una -
explicacién del mundo, a la vez que de -
las propias funciones intelectuales que
la posibilitan" (16).

Piaget no concibe al sujeto como 1la escuela tradicional,-
sino como participante activo, que construye sus conocimientos
en su interactuar con el entorno y a partir de sus esquemas--in—-
telectuales en un proceso de asimilacidn y acomodacidn constan-
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te, es por ello que sefiala que el "nifio estd en constante desa-
rrollo y pasando por una sucesién de etapas de maduracidn" (17).

A partir de estas consideraciones. que nos sirven de marco -
tebrico, podemos hacer algunas inferencias, tomando en cuenta =
la opinidn que tienen 1os alumnos de 1la practica que realizan -
los docentes, la cual consideran gque es tradicional; aunque no
explicitan en qué consiste ese tradicionalismo, si 1o identifi-
can con la "mala preparacidn de los docentes, tanto en el mane-
jo de contenidos como en el aspecto didactico", lo cual impide
a los alumnos involucrarse realmente en 1os procesos de ensefian
za-aprendizaje, mismos que encuentran "carentes de motivacidn";
a esa la entienden "como las condiciones que crean los maestros
para lograr la disposicién del estudiante para el conocimiento"
(entrevista a alumnos). ‘
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CAPITULO IV
ANALISIS Y DESARROLLO DE LA INFORMACION

4.1. Relacidn Maestro-Alumno

Al preguntar cudl es el papel del maestro en su forma——-
cién, el 93% considerd que el maestro no es el responsable de -
"ensefiarles todo'", pero reconocen que no saben investigar y que
no acostumbran leer; por lo tanto, tenemos que: existe como res
puesta a.un maestro tradicional, alumnos tradicionales, los cua
les al igual que los docentes, no hacen uso de la reflexidbn y -
el anadlisis, ya que ambos fueron conformados por los mismos --—

principios de una educacidn tradicional, entendida ésta:

"como aquella en la que el papel princi-
pal lo desempefia el maestro, ya que se—-—
lecciona y desarrolla los contenidos, los
que transmite de manera verbalista. El1 -
alumno es mas bien pasivo y receptivo de
un cOmulo de conocimientos memoristicos -
que se presentan como verdades acabadas

e inmodificables" (1)

Seguramente una de las cuestiones més dificiles para un -
maestro, la constituye el definir su practica docente, que en -
la mayoria de los casos se circunscribe a una concepcidn del -
"deber ser'", sin considerar realmente lo que estd haciendo y -

sin detenerse a analizar sobre las razones de su actuar.

AGn sin hacer un andlisis exhaustivo de las conductas de
los maestros en su hacer cotidiano, consideramos que la mayoria
se ubica dentro de una practica tradicional, 1o que significa -
que la modificacidén a Planes y Programas que definen 1los conte-—
nidos no tiene ningin sentido: "si la base sobre 1la que descan-
sa el trabajo escolar sigue funcionando con esquemas tradiciona

les, rigidos, pocos creativos y fundamentalmente autoritarios"

(2).
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La relacidén maestro-alumno, se convierte también en un -
indicador més para conocer el tipo de préictica educativa que se
realiza; encontramos asi que los mejores alumnos por promedio -
(70%), consideraron que su relacidn con los maestros son buenas,
porcentajes que tienden a disminuir (promedios regulares 60% y -
bajos 43%), conforme dismninuye el promedio, lo que significa -
que la afinidad con el docente de alguna manera estd determina-
da por la identificacidn de modelos (buen maestro-buen alumno),

que se confirma cuando el alumno hace una autoevaluacidn como -
tal.

El 48% del Nivel A, considera que es un buen alumno, mien
tras que el 60% del Nivel B y el 100% del Nivel C, se califican
como alumnos regulares. Es interesante observar que no obstan-
te que el Nivel C, tiene los mis hajos.promedios, no se conside

ran alumnos deficientes, sino que prefieren calificarse como re
gulares.

Esto también puede explicarse con la tendencia a ignorar,
0 contradecir al maestro. El 33% del Nivel A y el 53% del Nivel
B, dice contradecir al maestro cuando no estan de acuerdo con -

él; mientras que el 7% del nivel C, tiende a ignorarlo.

Empero en esta misma pregunta, el 63% del Nivel A dice -—-
considerar la opinidn del maestro, a diferencia del Nivel B (33%)
y del Nivel C (57%), 1o que significa que hay una mayor tenden-
cia en los alumnos del Nivel B a contradecir, mientras que los
del Nivel A, a considerar mis la opinién del Maestro, asi como
los del Nivel C. Al parecer son 1los extremos, en donde la figu
ra del maestro tiene mayor significacidn. En el Nivel A, debid;
a la internalizacidn de modelos que hace que el alumno tienda a
identificarse con la figura del docente *haciendo que~el educando
se someta a sus exigencias, y también con el fin de que, por haber tomado —



53

ciertos rasgos del educador, el propio ideal del educando reciba su influen

cia" (3). Pareceria entonces que los alumnos del Nivel B, presen
tan una mayor tendencia hacia la autonomia con respecto al ---
maestro, mientras que los del Nivel A y C, tienden més a la acep
tacidén que a discutir. En este sentido podriamos considerar -
que la relacidn maestro-alumno, estd intimamente vinculada con
las relaciones familiares: el docente representa la autoridad -
paterna, sustituyéndola, estableciendo asi una relacidén ambiva-—
lente entre odio y amor (4).

Asi como los alumnos tienen sus apreciaciones sobre el pa
pel del maestro, también éstos emiten su opinidn respecto a su
rol dentro del aula. Para el 57% de los maestros, su papel en
el grupo es importante, el 37% considera que sdlamente es nece-—
saria. Respecto a la actitud que asumen cuando un alumno contra
dice su opinibn, el 90% asegura "considerar la opinidén de los -
alumnos",.

Pero en la realidad ésto puede resultar falso, ya que al
interiorizar el docente su rol, también ha internalizado valores
donde se reconoce como depositario del conocimiento, es por eso
que:

"la autoridad del maestro depende enton-
ces del supuesto saber del que es posee-

dor, que puede conducirlo... a la creen-—
cia ilusoria de contar con un poder pro-
pio... (cuando) en realidad es la exis—-

. tencia de una estructura de relaciones -
la que determina la vigencia de ese fend
meno de poder" (5).

No se considera en apariencia, imprescindible en el aula,
quizas porqué récondce otras fuentes de conocimiento extraesco-

lar, pero en la cotidianidad escolar, é1 es el que valida el co
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nocimiento, a través de los contenidos programatico, asi en el -
aula, también determina qué ensefiar y define lo que el alumno -

debe aprender.

Es por ello que "el origen de muchos problemas en 1la intg
raccidn maestro-alumno, estd en que el primero exige del alumno
que le confirme su saber y su poder" (6). Aunque el maestro se-
fiale que '"considera 1la opinibén de 1los alumnos", resulta poco —-
creible que exista esta tendencia, ya que al reconocerse como -
importante, es un tanto dificil que quiera compartir un mismo -
rol, que esta determinado por el conocimiento. Al considerar 1la
opinidn del alumno, tacitamente también lo reconoce como porta-
dor de conocimiento; de ahfi que sea necesaria:

"La adopcidén de una nueva ética que des-
mitifique la funcidn del ideal, y que se
tienda a 'la aprehensidén de 1a realidaqd’
que implica el valor de admitir la reali
dad" (7). N

Que permita al docente ser auténticamente é1, con todas
sus posibilidades vy limitaciones, permitiéndole ésto ip al res-
cate de su identidad como ser humano, y de su autoestima como -
profesional de la educacidn.

4.2 La Practica Docente

En el campo de investigacidbn, esusual que tenga mayor im-
portancia el objeto de estudio, que 1las particularidades de 1los
implicados o bien relacionados con el mismo.

En paginas anteriores, hemos intentado un permanente acer
__camiento a nuestro objeto de estudio, -también-lo hemos hecho =
con los que estan directamente relacionados con é1; ésto siguien
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do un procedimiento hermenéutico al ir incorporando cada vez -
més elementos, configurando asi, una espiral en donde la antici

pacidén de sentido se va haciendo cada vez méas precisa.

En nuestro caso, buscamos encontrar en la practica coti-
diana de los docentes, la interpretacidn que se hace de la in-
vestigacidén, la importancia que le confieren dentro de las acti
vidades escolares, la concepcidn real que tienen en cuanto a su
importancia, dentro del proceso de construccidén de conocimiento
en los alumnos, asi como las maneras que dentro del aula buscan
utilizarla como estrategia de aprendizaje.

Es por ello, que para nosotros cobran importancia las ac-
tividades que en el aula se desarrollan, ya que es el lugar en
donde emergen las contradicciones y se.concretizan las relacio-
nes de poder por medio de la legitimacidén del rol docente fren-
te a los alumnos, por el conocimiento que éste posee. Es el lu-
gar donde se establecen relaciones sociales que permiten la re-
produccidén de valores al interactuar los individuos entre si.

Pero también es el espacio donde se manifiesta la -
resistencia de aquellos individuos inconformes frente a 1la auto
ridad institucional (maestro, director, etc.). Esta resistencia
puede estar presente en -cualquier actitud de rechazo, de incon-
formidad o bien, en actitudes de indiferencia, que posteriormen
te te pueden manifestarse de manera méas franca, en donde se in-
cluya, tanto los contenidos programdticos, como la validez del
papel de la escuela como institucidn educativa, dentro de 1la so
ciedad.

Resulta claro que, el trabajo docente sdlo puede ser ana-
lizadodesde el ambito en el que se desempefia como tal, y a par-

tir de un pleno conocimiento del mismo. Ambito que es imposible

996291
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* Considerarlo homogéneo. En su diferenciacidén estén presentes di
versos factores que tiendan a modificar, tanto al maestro como a
la institucién, siendo en la vida cotidiana donde se origina esa

diferenciacibn, pues es en:

"la realidad cotidiana de la escuela en
donde los maestros y alumnos, en una re-
lacién en constante construccidn y nega-
cidén, en funcibdn de circunstancias preci
sas, se apropian de usos, practicas y --—
concepciones, cada una de las cuales es
sintesis de relaciones sociales construi
das en el pasado" (8).

Por lo tanto, al analizar la practica docente, hay que -
considerar que no es ahistérica y responde a circunstancias es-
pecificas, en donde se refleja, tanto la historia personal del

maestro, como las concepciones pedagbdgicas del momento.

La practica docente, entendida como "la accibn concreta -
que realizan los profesores para propiciar el aprendizaje entre
los alumnos" (9), y que adquiere en la Universidad matices tra-
dicionalistas, es caracterizada por Jorge Witker de 1la siguien-

te manera:

a).~ Tebdrica o teorizante: Se enfatizan los aspectos ted-
ricos del conocimiento 1o que lleva a confundirse -

con el método.

b).- Memoristica y repetitiva: La participacidén del estu-
diante se reduce a la reproduccién textual del cono
cimiento que pretende impartir el maestro.

€).- Libresca: - Se fundamenta en la institucionalidad del
libro de texto, al cual se considera fuente Qnica -
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del conocimiento, siendo en su mayoria de origen -
extranjero.

d).- Cientificista: Pretende escudarse en la ciencia, --
con actitudes que llega a generalizar.

e).- Empupitradora: Ya que al priorizar el trabajo den—-
tro de un espacio limitado por paredes y por su es-
casa participacién, el alumno asume una actitud pa-
siva y receptiva.(10).

El autor concluye sefialando dos tipos de males que se per
ciben como producto de este tipo de practica docente: la somno-
lencia intelectual y el conformismo expectante.

Para conocer el tipo de practica que en la escuela se de—
sarrolla, se recurrid a la observacidn de aula, intentando en--—

contrar elementos que nos permitiera definirla.

El trabajo se realizd principalmente en el grupo 804, —--
aunque se aprovechd para hacerlo en otros grupos y semestres, -
sobre todo en aquellas materias que tienen como experiencias de
aprendizaje a la investigacidn, o bien, que tuviera alguna re-
lacidén con ella. No podemos decir que los registros estuvieron
todo 1o completos que hubiéramos deseado, pero si se pudo resca

tar bastante informacidn, quedando algunos aspectos confusos o
inconclusos.

Con el trabajo al interior del aula, se buscaba analizar
los procesos que ahi se desarrollan, intentando comprender la -

dinamica interna, asi como 1las formas en que los individuos se
apropian del conocimiento.
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Para el rescate de la informacidn, se buscd elaborar ca-
tegorias de andlisis que permitieran seguir el proceso para su
reconstruccidén y posterior interpretacibn, estableciéndose las
siguientes:

ACCIONES DEL DOCENTE: Todos aquellos movimientos o despla
zamientos que el maestro realiza dentro del aula, ya sea de ma-

nera consciente o inconsciente, cuando pretende transmitir el -
conocimiento.

FORMAS DE COMUNICACION: Expresiones utilizadas en la --
transmisidén del conocimiento, tanto escritas como oralmente, —-

asimismo, el tono de voz y la modulacidén cuando se dirige a los
alumnos.

NIVELES DE INTERACCION: Grados de participacidn, caracte-
risticas de ella, motivaciones utilizadas por el maestro para -
que los alumnos participen, niveles de respuesta que se obtienen,.

EXPOSICION DEL CONOCIMIENTO: Técnicas empleadas, dominio
de contenidos, lenguaje utilizado, secuencia, formas de evaluar

su comprensidn, conducta y actitudes de los alumnos durante la
exposicidn.

ACCIONES Y VERBALIZACIONES DE LOS ALUMNOS: Formas de co-
municarse con el maestro, manejo de lenguaje, disposicidén de -

los alumnos para el trabajo.

Es importante sefialar que, de las observaciones de aula
realizadas, sb6lo fueron tomadas dos y de la misma materia. Es-
ta eleccidn, tiene su razdn en que las situaciones descritas en
las diferentes clases observadas y registradas, en las libretas
de campo de los alumnos, tenian cierta similitud. En el caso de
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las observaciones elegidas, éstas fueron mas completas, por los

comentarios que los alumnos observadores realizaron.

CLASE DE SOCIALIZACION
Observacidn No. 1

El maestro llega al saldn (llega tarde), saluda a los —--
alumnos y deja sus pertenencias en una butaca, dirigiéndose al
grupo, dice

Mo. jBueno! ¢A qué equipo le toca exponer?

Alnos.: Algunos responden que al equipo dos. Los inte---
grantes del equipo aclaran que no estan prepara-
dos (1o que significa que no estudiaron).

Alumno: jExpbdngalo Usted, maestro!

Mo.: Ignora la propuesta.

Alumno: Insistiendo: jExpdngalo Usted, maestro!

Mo. No, mejor esperamos que los compafieros se preparen -
para la préxima clase, y si no, el tema lo damos por
visto, y que continte el equipo tres.

El maestro se despide y sale (antes de la hora).

Alnos.: No parece que le den gran importancia al asunto,

algunos retoman la conversacidn con su compafiero
de lado y otros salen del saldn.

CLASE DE SOCIALIZACION
Observacidén No. 2

El maestro entra al saldn y pasa lista, hay pocos alum--
nos.

Mo. jBueno! Yo por eso llego tarde, para darles tiempo
a que lleguen los compafieros.
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Pregunta: ¢ A quién le toca exponer?

Alumno: Pasa y expone (No hay claridad en el mensaje.

Juan José pregunta a un compafiero: ¢Qué es el Estado?

Mo. ¢Le damos respuesta ahorita o después?

Alnos.: No se ponen de acuerdo, comentan entre si mani-—

festando dudas.

Mo.: No puede establecer diferencias entre Estado y Go--—
bierno , aunque discute, siempre 1los maneja como si
nénimos.

Juan José: El1 Estado es algo abstracto y 1o estés mane——

jando como Gobierno Y no es 1o mismo.

Mo. Ustedes 1llevan Psicologia e Ideologia.
iNo hay que perdernos!

Juan José: Yo lo tnico que quiepo aclarar es que no son

sinénimos.

Mo.: Les voy a llamar 1a atencidén para que <lleguen unos
minutos mis temprano.

Alnos.: jTiempo! Ya para terminar concluye (dirigiéndose

al maestro).

Mo.: Nos vemos hasta el jueves, tenemos que acabar con -
"éso".

Alnos.: No responden, pero se quedan sorprendidos.

Antecedentes de la materia de Socializacidn

La materia de Socializacidn es parte del cuerpo de asig-
naturas que conforman el Area de Psicologia Social que pretende
la "preparacién critica para poder valorar cabalmente 1os proce-
sos de Psicologia Social Humana (Documento oficial), que permi
ta al alumno el andlisis critico de la realidad, a partir del -
conocimiento de las conductas de los hombres en sgciedad.
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Los objetivos de la materia son:

1.- Evaluar desde el punto de vista funcional, los facto
res o motivos que impulsan al ser humano hacia la vi
da en sociedad.

2.— Identificar los factores valorativos y de autoridad
a los que el ser humano se ajusta como necesidad ha-
cia la socializaciébn.

3.- Evaluar desde un punto de vista Psicogenético, los -
factores que intervienen en la estructura cognitiva
de caracter moral en los individuos.

4.- Evaluar e investigar los indicadores objetivos que -
entran en el proceso de socializacidn en el nifio me-
xicano. .

No es propbdsito de este trabajo hacer un anilisis de 1a
materia como parte del Plan de Estudios de 1la Escuela, y sblo
haremos alusién al mismo, con el objeto de buscar en las acti-
vidades que se realizan en el aula, indicadores que ayuden a de
terminar, en qué medida en esas précticas, estd presente el al-
canzar los objetivos que la materia en si plantea; y hasta que
punto los alumnos y el maestro tienen claridad de ello, en 1los
procedimientos y/o estrategias que se implementan.

4.3 Andlisis de la observacidn de aula
4.3.1 Acciones del Docente

Desde la entrada, el maestro pretende que los alumnos se
encuentren dispuestos a una actividad que supone previamente or
ganizada, a partir de una concepcidén de trabajo grupal, que a -
todas luces no existe, ya que el trabajo.grupal significa un in

tercambio de experiencias en un conjunto de individuos que, re-
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conociéndose con las mismas necesidades y problemas, optan por
acrecentar cualitativamente sus experiencias, para coadyuvar a
un proceso de toma de conciencia de la realidad que contempla a
la propia, en calidad de sujeto social (11), pero para el maes-—
tro, éste reduce a una exposicidn de temas, sin una auténtica -
compenetracidn de los alumnos, ante la problemitica a investi--
gar, la cual se presenta desvinculada de la realidad inmediata.

El maestro en ningin momento, intenta crear un ambiente
de trabajo, a través de una introduccidn al tema, como tampoco
se cerciora de que la actividad a desarrollar por los alumnos -
esté debidamente organizada para su exposicién.

A través de la pregunta:

Mo.: ¢A quién le toca exponer?

El maestro sb6lo busca delegar en los alumnos, la respon-
sabilidad de planear y dominar los contenidos, que al no ser —-
aceptada por ellos, cuando reclaman:

Alumnos: jExpbéngalo Usted, maestro!

Opta por suspender o dar por terminada la clase, apoyan=-
dose en la autoridad que la institucién le confiere, donde se
reconoce su rol dentro del aula, y que busca recordar al parar-
se frente al grupo y marcar distancia entre ambos.

4.3.2 Formas de comunicacidn
Las formas de comunicacién dentro del aula, refleja no -

s6lo 1las concepciones pedagdgicas en una época determinada, si
no que es una de las maneras en que se concretizan las relacio-
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nes -de poder a su interior.

Es ahi, donde "tres tipos de vinculos definen las rela—-—
ciones entre la gente, y que han sido aprendidas en el seno familiar: —-
vinculo de competencia,vinculo de cooperacién y vinculo de dependen—
cia", siendo el vinculo de dependencia el que tiene una presen-
cia "natural" en la ensefianza, expreséndose en 1los siguientes -

supuestos: )

1.- Que el profesor sabe mads que el alumno.

2.- Que el profesor debe proteger al alumno de cometer
errores.

3.~ Que el profesor debe y puede juzgar a los alumnos.

4.- Que el profesor puede determinar la legitimidad de
los intereses de los alumnos.

5.- Que el profesor puede y/o debe definir la comunica--
cibén posible con el alumno. (12).

En el aula, no s6lo estdn maestro y alumno, sino que en
esa interrelacidn, se manifiestan de alguna manera, las relacio
nes sociales establecidas en una sociedad capitalista, fundamen
tadas en relaciones de explotacién: en el aula, el profesor po-
see el conocimiento y eso le privilegia en la toma de decisio-—
nes, sobre aquellos que no cuentan con ese conocimiento, y acu-
den a é1 para adquiririlo, por 10 cual deben supeditarse a sus
indicaciones.

Esas relaciones de poder, también se patentizan en 1la co
municacién y en las modalidades que asume, ya que es el maestro
el que ejerce el control sobre la manera de comunicarse, ya sea
permitiendo que se dé o bien, encauzandola a su conveniencia, -
pero sin considerar las necesidades y/o preferencias de los --
alumnos.
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En este sentido, podemos ver que en las clases observa-
das, la comunicacidén entre los alumnos no se interrumpe, aunque
adquiere caracteristicas de '"desorden", como una manera de mani
festar inconformidad ante la autoridad a la que no acepta como
legitima, ya que no posee los conocimientos exigidos por la pro
pia materia que imparte, ni las técnicas pedagbgicas elementa—-—
les que le habiliten para la docencia.

La comunicacién con el maestro es inexistente, ya —-—
que el contenido del mensaje les resulta vacio, pues ademds de
no poseer consistencia alguna, desde el punto de vista tedrico,
su diccidn y vocabulario son deficientes, siendo los alumnos --
los que manejan un cbédigo elaborado, que no es compartido por -
el maestro, que al hacer uso de un céd}go restringido, impide -
que pueda establecerse una verdadera comunicacidn.

Aunque el poder que la institucidén le otorga, lo sigue -
ejerciendo el maestro de manera formal —el cual los alumnos reco
nocen, por ello se quedan en el aula-, en los hechos, su rol no
es reconocido auténticamente, por la carencia del conocimiento,
que es el que le da legitimidad ante los alumnos.

4.3.3 Niveles de interaccidn

Dentro del aula, las formas de interaccidn estin determi
nadas por el contenido o temltica-a tratar, que a la vez esta--
blece formas especificas para ser abordado en su transmisidén a
los alumnos, pues para ello debe considerarse niveles de madu——
rez, antecedentes necesarios, jerarquizacidén, etc. Esos niveles
de interaccibdn, también estin determinados por la historia per-
sonal de los alumnos y de los maestros, que al apropiarse de --
los contenidos, 1los interpreta o reinterpreta a partir de sus -
estructuras mentales y experiencias previas.
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En el espacio escolar, esa interaccidn, que se formaliza
a través de la comunicacibn, adquiere variados matices. La in--
teraccidn, entendida'como "la apertura de los sujetos a la comu
nicacidén y a la aceptacidn de sus reglas", la cual se divide a

partir de los tipos de comunicacidn que se den en:

a).- Interaccidén no focalizada: que se basa en la obser-
vacidén directa de las personas.

b) .- Interaccibdn focalizada: que se fundamenta en el in-
tercambio de informacidén. (13)

Podemos considerar que la interaccidn que se establece -
en todos los casos observados, es no focalizada; ya que se cen-—
tra mads en las actitudes perscnales que el maestro asume, que -
en la informacidn que pretende transmitir, siendo por ello de -

alcance limitados y contradictorios.

Ademés, no existe la intencidén de considerar la retroali
mentacidén como medio de encauzar la clase y las participaciones

hacia objetivos precisos.

Creemos que si existiera la intencidén de establecer comu
nicacidén, ésta "no puede tener lugar si la audiencia no esta in
teresada para responder. £s unc de los medios que permite asegurar el invo

lucramiento de la instancia, e insistir en la retroalimentacién" (14).
En las preguntas que el maestro formula:

1.- Mo.: ¢A quién le toca exponer?
2.— Mo.: ¢(Le damos respuesta ahorita o después?

No esta presente la blsqueda de la retroalimentacidn, sb
lo la evasidén de la responsabilidad que implica el asumir un —-
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un rol que no proporciona seguridad ante las exigencias plantea
das por los alumnos.

El conocimiento que seria el elemento central en la in--
teraccidn, no se encuentra definido, ni tampoco tiene una es——-
tructuracidén 16gica, que determine a la vez la 16gica de la in-
teracciébn.

4.3.4 Exposicidn del conocimiento

Cuélquier individuo que quiera dedicarse a las activida-
des docentes, inevitablemente debera tener contacto con los Pla
nes y Programas que dan sustento a la institucidn, ya que en —-
ellos se encuentran todos aquellos conocimientos que definirén
el perfil profesional ‘del egresado.

Esos conocimientos que ia institucién valida y legitima,
cuentan con la participacidén (consciente o inconsciente) del do
cente, que al identificarse con ese rol '"se transforma total o
parcialmente, enajenandose" (15). E1l maestro a su vez, piensa -
que es el indicado para la transmisidn de los conocimientos y -
éstos se convierten en un instrumento de legitimidad para ejer-
cer el poder dentro del aula.

Los programas determinan los conocimientos a impartir y
les da validez, aunque no siempre coincide con la valoracidpn —-
que los maestros hacen de ellos; éstos al interpretarlos y je-_
rarquizarlos se fundamentan mas en experiencias profesionales -
que cuestiones cientificas. Lo mismo sucede al momento de su —-
transmfsién, al buscar adecuarlos a las caracteristicas de 1los
alumnos, le imprimen el sentido que consideran méas apropiado a1l
nivel de aquellos, que a la vez los interpretan e internalizan
a partir de sus propias experiencias y valoraciones.
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Esta diferenciacidn en las formas de transmitir el cono
cimiento, forma parte, por un l1lado, de 1la heterogéneidad, en
la formacidén docente, y por otro, el concepto de libertad de -
cadtedra que al interior de 1a Universidad se maneja y que en -
ocasiones se traduce en "libertinaje académico". Al escudarse
en esa libertad de citedra, se sustituyen u omiten contenidos,
sin ninguna argumentacidn pedagbgica. La libertad de citedra ——
significa diversidad en 1o homogéneo; es decir, diversidad de -
formas de exponer y Jjerarquizar los mismos contenidos, recono--
Cciendo que en todo ello esti implicita una concepcién ideoldgi-
ca, la cual determina diversidad de enfoques; pero todo ello ne
cesariamente deberd estar siempre encuadrado en concepciones pe
dagbgicas y en una lbégica, que el propio conocimiento establece

Si agregamos a esas readaptaciones y modificaciones, que
los docentes hacen de 1os conocimientos, 1la poca relacidn que --
éstos tienen en la vida cotidiana y/o profesional del estudian-
te, el resultado es la dificiil utilidad préctica que ellos le -
encuentran a todo 1o que la escuela pretende transmitir.

El conocimiento, definido como:

"construcc1on histérica de visiones de -
mundo, que se presentan como verdaderas -
para un periodo histérico determinado(...)
que sOlo se posibilita a partir de un de-
terminado interés "(16).

Que debe manifestarse en 1los alumnos, ya que son ellos -
1los que construyen y reconstruyen dichos conocimientos, a par—--—
tir de sus experiencias previas, que en el aula, en muchos de -

los casos, se pierde el objetivo original del mismo.

En nuestras observaciones, aunque el centro en importan-
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clia es el conocimiento, éste no se explicita, caracterizandose
el trabajo de aula, por una carencia total de légica interna, de
una informacién adecuada sobre el contenido que se pretende —-
transmitir y por enormes Gpntradicciones que se manifiestan en
las preguntas que formulan los alumnos sin obtener respuestas -
concretas:

Alumnos: Juan José: Preguntando a un compafiero:
¢Que es el Estado?

Mo.: ¢Le damos respuesta ahorita o después?

Alumnos: Comentan entre si, manifiestan dudas.

Mo.: No puede establecer diferencias entre Estado y Go-
bierno.

Discute y argumenta, pero se empefia en seguirlos mane jan
do como sindnimos.

Alumno Juan José:-No esté convencido de 1las explicacio--
nes del maestro, pero no posee los ele
mentos suf1c1entes para contradecirlo
de manera categdrica.

Los alumnos ahora se encuentran frente a un conflicto:
sus experiencias les dicen que exite diferencia entre 1o que el
maestro maneja como sindnimos, Pero aunque se resisten a acep--
tar 1o que el maestro dice, terminan por no insistir en su posi
cién y aceptar (cuando menos en el aula), 1lo que el maestro se-
fiala. Esto seguramente contribuird a que se acostumbre a no en-
tender realmente el sentido de las actividades en el aula, has-
ta que al habituarse a no encontrar relaciones 1d6gicas, entre -
la teoria que maneja la escuela y su realidad inmediata, como -
consecuencia, dejard de buscar esas relaciones, para repetir sé
1Q“lp que el maestro_quiere escuchar.
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Al negar validez a sus experiencias llega también a du--
dar de sus capacidades. De esta manera, la escuela, al formar -
individuos con las caracteristicas antes sefialadas ratifica que
"el empobrecimiento del intelecto, tiene que ser parte de su —-—
educacidén"(17), y que los individuos que por ella transitan, la
mejor preparacidén que pueden recibir es, en términos de héabitos
actitudes y autoconceptos, particularmente creer en su incapaci
dad para comprender el pensamiento 16gico o creativo, acostum—-
brarse a pensar en casos y situaciones especificas; no generalil
zar y menospreciar la disposicidn a cuestionar (18).

Es pues en la institucidén escolar, en donde al ser vali-
dados algunos conocimientos, a partir de su especificacidbén, todo
lo adquirido extraula es devaluado. La escuela, al presentar el
conocimiento como verdades acabadas, imﬁlicitamente contribuye a
la alienacién de los individuos, ya que éstos no son capaces de

reflexionar sobre los intereses que subyacen en esa transmisién
4.3.5 Acciones y verbalizaciones de los alumnos

Aunque esta categoria estd estrechamente ligada.a 1la ter
cera (niveles de interaccidén), pretendemos aqui hacer algunos -
seflalamientos en torno a la manera en que 1los alumnos tratan de
manifestar sus inconformidades, a través de las acciones que en
el aula desarrollan, asi como las formas en que se expresan, ya
sea para dirigirse al maestro o bien, a sus compafieros.

Aqui, el elemento clave es el lenguaje. Este, ademis de
palabras es comportamiento activo entre varias personas, una de
ellas es el maestro, que al tcher una Jerarquia le permite deci-

-dir al interior del aula, cuédndo y cbémo comunicarse, coartando

—..en muchas ocasiones las posibilidades de -una comunicacidn real

y productiva entre los miembros de un grupo, al ejercer ese po-
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der a su interior.

Por otro lado, para esclarecer los conflictos de comuni-
cacidén entre los miembros de un grupo, la Psicolinguistica ha -
intentado explicar el origen de ellos en el empleo del lenguaje
y a profundizar en los aspectos sociales, encontrando que exis-
ten diferencias en el uso del habla entre las diversas clases -
sociales, implicando con ello problemas de comunicacidn por 1las

diferencias en los cb6digos que manejan.

Es por ello, que una de las principales funciones de 1la
escuela, es la de favorecer en todo momento que 1los alumnos de-
sarrollen la capacidad de expresarse en su lengua entendida és-
ta como "el sistema intangible de significados y estructuras --
lingiisticas" (19), que adopta convencionalmente un grupo social
para comunicarse. Sin embargo, esta aspiracidn universitaria se
ha quedado en buenos propbdsitos, reconociendo que el problema -
no se origina aqui (Nivel Superior), pero si es donde se agudi-
za, llegando incluso a afectar de por vida a los individuos.

A través de la socializacidn, el individuo ademis de --
apropiarse de signos lingliisticos, también adquiere pautas de -
conducta, valores y costumbres, que le hacen identificarse con
la sociedad; la escuela por tanto, debe ser mis cuidadosa y po-
ner mayor atencidén a la expresidn oral, no sbdlo para cuidar que
la lengua no se deteriore, sino porque es el medio de comunica-
cidn més efectivo, hasta ahora.

En las actividades observadas, a este respecto, se pudo
constatar, como a pesar del control que ejerce (o que pretende
ejercer), el docente, los alumncs se comunicaban entre si, tan-

—ee——.-tO._para_cuestionar sus actitudes, como sus expresiones, que en
un intento de mantener el control, busca recordar la institu--—
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cionalidad de su rol a 1os alumnos, cuando dice:

Mo.: Les voy a llamar la atencidn para que lleguen unos
minutos mas temprano.
(aunque a su llegada habia justificado su retraso -
diciendo:

Mo.:jBueno! Yo por eso llego tarde, para darles tiempo

a sus compafieros a que lleguen.

Es obvio que las limitaciones en el lenguaje sdlo pueden
reflejarse en 1las participaciones de los alumnos. En el caso -
del grupo observado, el manejo del lenguaje no presenta proble-—
ma alguno. En su mayoria, el grupo participa adecuadamente. ——
Sus integrantes, ademds de ser trabajadores, cursaron otros es-—
tudios (educadoras, maestras de primaria o secundaria, contado-
res), que les permite hacer un adecuado uso del lenguaje. Esto,
en cambio, no puede decirse del maestro. Este presenta serios -
problemas para la comunicacidn interpersonal, que se refleja en
el-"ruido" que hacen los alumnos al comunicarse entre si, de 1lo
cual, el maestro ni se percata, quedando pricticamente aislado.

CONSIDERACIONES FINALES

En la Escuela de Psicologia, al igual que en las demas -
escuelas de 1la Universidad, se pasa por alto que los alumnos du
rante el tiempo que estln en las aulas (primaria, secundaria, -
preparatoria, profesional), asimilan conductas y actitudes de -
los maestros. Estos alumnos, al egresar de 1las instituciones de
educacidn superior y considerar por este hecho, estar aptos pa-
ra ejercer la docencia e 1lncorporarse como tales en las diver--—
Sas escuelas, reproducen 1las conductas a31m11adas pues es el -
modelo de docetite mis cercano que tlenen y que més segurldad -
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le proporciona para su quehacer.

La influencia que los maestros ejercen sobre los alumnos
llega a ser tan fuerte, que en ocasiones impide hacer anilisis
que contribuyan a la evaluacién de la préctica docente con obje

tivos concretos para su superacidn y mejoramiento.

Todo 1o anterior quizds sea el antecedente que sirve de
base para asegurar que cualquier profesionista puede dedicarse
a la enseflanza, sin considerar como prioridad, la formacidn ba-
sica para ello.

Cuando se analiza la prictica educativa que en la escue-
la se realiza, observamos que ésta no trasciende los niveles em
piristas. Si bien, se parte del supuesto de que el ser psicdlo-
go, permite conocer 10s procesos psiquicos en que se fundamenta
el aprendizaje, ésto, no va a 1la par con el manejo de elementos
tedricos metodolégicos sustantivos de 1la ensefianza.

Es por ello que las técnicas o modelos que se pretenden
implementar, no tienen correspondencia con la realidad en el —-
aula, por lo que usualmente fracasan, al no estar sustentados -
en aspectos tedricos, que permitan conocer 1la dinamica existen-
te en las aulas, y a partir de ella, instrumentan técnicas y/o
estrategias de tipo pedagbgico que contribuyan al logro de 1los
objetivos propuestos.

Importante es entonces reconocer, que el hecho de ser —--
Psicbélogos, no puede ser definitivo para considerar que se es -
maestro, ya que si analizamos aspectos curriculares, se puede -
Claramente establecer que no estédn formados pedagdégicamente pa-

- ra.ejercer el oficie- de enseflar; en todo-caso, si la docencia -

se considera parte de las actividades a realizar como profesio-



nal de 1a Psicologia, es necesario incluir asignaturas que les

permita adquirir esa formacidén, pero de no ser asi, entonces se
tendrian que tomar otras medidas para subsanar esas carencias,-
ya que son obvias sus repercusiones -negativas por cierto- en -

el aspecto pedagdgico.
4.4 Formacién Pedagdgica y/o formacidén profesional

Una de las concepciones que prevalece hasta hoy en la --
Universidad, es sin duda, la que se refiere a la capacidad de -
todo aquél que egresa de cualquier carrera, para ejercer la do-
cencia; a la que reducen a la transmisién de informacidbn con el
desconocimiento de los procesos mentales que se€ desarrollan en -
1os alumnos, ante el mensaje del docente y de las diversas for-
mas que dicho mensaje puede ser interpretado y reelaborado por
ellos.

Los origenes de esta concepcidn, se encuentran en los -
afios sesenta, cuando en el afin de dar respuesta a las demandas
estudiantiles, la masificacién irrumpe en las Universidades del
pais y se exige la erradicacidén del autoritarismo y de 1los méto
dos tradicionales de ensefianza. Estas movimientos de protesta -

por parte de los estudiantes, motivd que se pusiera mas aten---
cién a la formacién de los profesores universitarios.

La expansidén del sistema educativo, sin la infraestructu
ra y recursos humanos suficientes, trajo consigo la improvisa--
cién de maestros y con ello, el deterioro en la calidad de 1la
ensefianza que fue sacrificada en aras de satisfacer la crecien-

te demanda escolar.

Esta improvisacién de maestros, aGn no ha podido ser --
erradicada, no obstante que se realizan examenes de oposicidn -



74

que sblo legitiman -en muchos de los casos- decisiones de gru--
pos politicos que buscan asi fortalecer su poderio al interior

de la Universidad. Esta practica, por demés viciada, Jjunto a --
una politica sindical del mismo corte, han llevado al despresti
gio y deterioro del trabajo académico, ya que se han avalado de
Cisiones que lesionan los principios en que se sustenta la Uni-
versidad, 1o que ha sido aprovechado por instancias gubernamenta-
les para apoyar a las IES privadas, estableciendo marcadas dife
rencias entre las Universidades piblicas y privadas.

S1 bien es cierto que, los profesores en la Universidad
cuentan con una formacidn profesional, entendida ésta como el -
conjunto de ensefianzas que tienen como finalidad especifica 1a
capacitacidén de los alumnos para el ej?rcicio profesional, pode
Mmos asegurar que si carecen de una formacidn pedagdgica que ha-
ga "referencia a una formacién integral en la educacidén como -
disciplina que pretenda cierto tipo de rigor conceptual™ (20),
y le posibilite reconocer 1los proéesos de ensefianza aprendizaje
que se desarrollan en el aula Yy en 1los cuales el docente se en-
cuentra imbricado.

El reconocimiento de 1las limitaciones pedagdbgicas en 1los
docentes universitarios, tiene su manifestacibén en 1la preocupa-
cidén por cursos de formacidén de profesores, los cuales fueron -
impulsados significativamente a raiz de los acontecimientos del
'68, como resultado de la pérdida de credibilidad del Estado. A
la vez que se evidencia 1a ineficiencia del modelo de desarro--
llo estabilizador o desarrollo industrial oligopdlico, que se -
caracterizd por una sustitucidn tecnolégica de productos agrico
las de uso industrial, cuyos precios disminuyeron en el mercado
internacional, repercutiendo ésto a la vez en los precios de —-
los preductos agricolas en paises tradi¢ionalmente exportadores
como el nuestro. Esto llevd al estancamiento de los precios de
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garantia, que produjo una transferencia de recursos del sector
agricola al industrial, estableciéndose asi diferencias sala-
riales entre el campo y la ciudad; aprecidndose en esta una --
tendencia hacia la concentracién del ingreso, que se manifiesta
en un incremento en la demanda de productos de consumo, provocan
do la produccidén y sustitucidén de importaciones en bienes de -

consumo duradero.

Esto generd que la inversidén extranjera directa se incre
mentara en aquellos sectores, cuya produccibén se orientaba a la
satisfaccién de las demandas de grupos sociales, con mas altos

ingresos.

La ubicacidén y control de las transnacionales en 1los seC
tores mas dindmicos de la economia se‘basd en sus avances tecno
16gicos, asi como en una politica proteccionista estatal. Esto
permitidé al Estado contar con créditos extranjeros para solven-
tar su déficit presupuestal, disminuyendo al mismo tiempo el me
dio circulante interno, disponiendo del ahorro acumulado, como

complemento para el financiamiento del gasto publico.

Con la disminucidén de la oferta de empleos, originado -
por la sustitucién de mano de obra por tecnologia extranjera, -
aumentan las presiones sociales, estando en el centro de los --
cuestionamientos la eficiencia del Sistema Educativo en su con-
junto.

La creciente demanda de profesionistas para el sector -
productivo, como resultado del proceso de industrializacidn que
se inicia en la década de los cuarenta, se manifiesta en un in--
cremento en la matricula de las Universidades, que al saturarse,
dieron lugar-a-serios. conflictos,.ya._que al no _ser _ese CreCi—--—
miento acorde a los niveles de empleo, provocd que el mercado -
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de trabajo se comprimiera y con ésto se incrementara la compe-

tencia.
4.5 Masificacibén y formacidn de profesores

A partir de los 70's, en un intento de modernizar a las
Universidades, se genera un especial interés por la vida acadé-
mica a su interior; se buscaba lograr una mayor eficiencia en -
el proceso de Enseflanza-Aprendizaje, creandose para este fin, -
instituciones formadoras de docentes que, no obstante sus propb-
sitos:

"no han partido de evaluacidén diagndstica
que pudiera dar una orientacién precisa -
al trabajo a realizar, preocupindose fun-
damentalmente por el instrumentalismo que
permita ciertos niveles de eficiencia, --
sin llegar ésto tampoco a ser evaluado"
(21).,

La trayectoria de esos cursos desde sus origenes, ha si-
do un tanto accidentada y carente de criterios pedagbgicos defi
nidos, estando presente de manera implicita la preocupacién --
por el cbmo ensefiar, sin que se tome "en cuenta que el qué y el para
qué, significan, ni mas ni menos, los contenidos, y la orientacién ideoldgi-
ca que indefectiblemente conducen a ensefiar para conservar o para transfor—
mar"(22). No se considera que el maestro como intelectual organi
Cco tiene la responsabilidad de lograr el consenso de 1los grupos
sociales para ayudarlos a su organizacibén en la obtencidn de -
sus metas y propdsitos, por ello es importante que se construya
"un bloque intelectual moral que haga politicamente posible un
progreso intelectual de masas" (23); siendo para ésto fundamen-
tal que conozca y reconozca 1a realidad cifcundante, a par--
tir de una reflexidn permanente sobre el entorno. Esto como es
obvio, va mads alii del dominio tedrico metodoldgico para la en-



e B e — - - . — _ - -

i

sefianza, sin que ello signifique que debe descuidarse este as—-
pecto, ya que "1lo deseable es pensar en un docente capaz de ——
construir sus propios saberes... de interpretar su tiempo... co
nocer la modernidad en que vive... cuestionar sus propias certe

zas y "pensar lo impensable' (24).

4.6 Formacibén pedagdgica de los maestros de la Escuela de Psi-
cologia

El problema de la formacidn docente, aunque tiene carac-
teristicas nacionales, buscamos constatarlo en nuestra escuela,
a través de la opinidén de los alumnos y de los profesores, a —-

los que entrevistamos.

Para los alumnos, el problema central en la escuela pare-
ce resultarles bastante claro, pues consideran que es por "la -
deficiente formacidn pedagdgica de 1los maestros" que piensan -
podria salvarse si se realizan cursos de formacidén en este cam-
po, principalmente a los PsicOlogos "ya que no obstante tener
conocimientos en cuanto a 1o0s procesos cognoscitivos de los --
alumnos, su desempefio como docentes es minimamente aceptable™
(Alumno X).

Para el 93% de los maestros, los cursos de formacidn pe-
dagbgica son necesarios, pero sefialan que han asistido (93%), -
porque reconocen que puede mejorar el trabajo docente (39%), o
instrumentarlos técnicamente (18%), o bien, para actualizarlos
(18%). E1 25% no contestd a esta pregunta. Interesante es la -
valoracidén que los maestros dan a estos cursos: el 37% conside-
ra que son necesarias, el 37% porque son importantes, y el res-—

to por otras causas (diversidn, curiosidad, obligacidn, etc.).
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Los psicdlogos con préctica profesional, reconocen que -

estd influyendo negativamente en la escuela, el hecho de que 1la
mayoria del personal docente no cuente con formacidn pedagdgica
y que se sostenga que por ser psicdlogos, ya se puede ser "buen
maestro. Se requiere -desde su punto de vista-, capacitacidn so
bre todo en investigacién, a fin de poder vincular la docencia
con la investigacidn, relacidn que hasta hoy no se ha hecho po-
sible, por mucho que se haya insistido al respecto.

Para los psicdlogos sin practica, también es necesaria -
la formacibén pedagbgica que les capacite en el quehacer docente,
pero consideran que el conocer el desarrollo de 10s procesos -
cognoscitivos -su labor- aunque empirica, ha sido, a pesar de -
todo, aceptable "porque saben 1o que tienen que hacer", se re--

quiere en todo caso vincular la docencia con 1la investigacidn.

La opinidn que los maestros tienen sobre la relacién : -
mayor escolaridad es igual a mayor eficiencia, es significativa.
Los psicdlogos con practica sefialan que ''qulenes cursan posgra-
do, no son garantia de eficiencia docente, ni para la realiza--
cién de investigacidn en la escuela". Ademés, consideran que --
existe "estrecha relacidn entre 1o académico y lo laboral y de
ésto con lo politico", que se traduce en medicidén de fuerza, in
fluyendo asi lo politico en el impulso a 1la investigacién.

Consideran que, si se buscara un mayor aprovechamiento -
de los recursos humanos calificados que hay en la escuela, los
egresados de 1los posgrados podrian ser monitores en la forma---
cidén docente; capacitadores de eventos académicos, proyectos de

investigacidén o de formacién académica continua.

-—L0s psicdlogos sin ‘practica sefialan que, quienes se van
a realizar estudios de posgrado, no son ninguna garantia para -
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un mejor trabajo docente ni para 1la investigacidén, pero consi-
deran que podrian ser '"punta de lanza para la investigacidn", -

a partir de una politica académica que permita una adecuada -
utilizacidén de recursos humanos y materiales.

A partir de las opiniones que ofrecen, consideramos que
en ambos grupos de psicdlogos existe coincidencia en cuanto que
reconocen que los maestros con posgrado poseen elementos tedri-
cos que podrian ser de gran utilidad para la superacidn docente
en general, pero no son suficientes cuando se trata de realizar
verdaderos cambios en la practica educativa.

En el campo de la investigacién, también consideran que
podrian hacer algo, requiriéndose para ello una disciplina que
se pierde, en muchos casos, al volver a la escuela, por no exis

tir proyectos de invetigacidén en donde puedan incorporarse.

En la realidad universitaria, sabemos que los egresados
de posgrado, no son debidamente aprovechados en todas sus capa-
cidades; ésto se observa en la actividad cotidiana que realizan
sin que influyan ni marginalmente, en la dindmica interna de 1la
escuela. En el campo de 1la invesiigacién, donde tienen muchas -
oportunidades para su desempefio, tampoco se observa gran inte—-—
rés por crear condiciones para ello. (Sera que la investigacién
no tiene horario, y ellos si?

En un intento de hacer contrastaciones entre las opinio-
nes de los entrevistados y las ideas que tienen en torno a la -
formacidén docente, quienes dirigen actualmente los destinos de
la Universidad, retomamos el Plan de Estrategia y Desarrollo —-

Institucional, en 1lo que se refiere a este aspecto, planteando

en sus lineas bisicas de accidén, en-lo académico;- lo-siguiente=-
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9.- Formacién y actualizacidén de Profe-
sores e Investlgadores Universita--
rios a través de cursos especificos
y de estudios a nivel licenciatura
y posgrado orientados a fortalecer
los vinculos necesarios entre docen
cia e investigacidn Yy a apuntalar -
en general la vida académica (25).

El interés y la preocupacién de la actual administracién
por corregir rumbos en 1la Institucién, consideramos que se hace
patente en todo el documento, que aunque plantea ideas progre--
sistas, subyace en todo su contenido la necesidad de responder a
los intereses y necesidades del sector productivo, el cual exi-
ge del Sistema Educativo -especificamente de la Universidad— ma
yor eficiencia en la formacidn de la fuerza de trabajo que re—-
quiere, lo que implica hacerila ma&s acorde a las demandas de 1la
estructura econdémica que exige "que los egresados de las escue-
las superiores tengan determinadas conductas y posean una con--
cepcidén del mundo acorde a sus intereses" (26)

El instrumentalismo sigue presente cuando se busca hacer
mas eficiente el trabajo docente con el menor costo posible, -
permitiendo una mayor estratificacién del gremio y con ello una
menor identificacidn entre si. Observamos pues, que existe una
correspondencia entre la conceptualizacidn que tienen los alum-
nos y maestros entrevistados en torno a 1la formacién docente, -
con la que ahora sostiene 1a institucidn, que en ninguno de 1los
casos -insistimos- trasciende el instrumentalismo considerado -
como basico, para 1la eficiencia docente.
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CAPITULO V

CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION COMO PROCESO FORMATIVO EN LA
ESCUELA DE PSICOLOGIA

5.1 La Escuela de Psicologia en el Contexto Nacional y Regional

A partir de década de los Sesenta, la Sociedad Mexicana y
la Universidad sufren grandes cambios al ser sacudidas en sus -

cimientos.

El movimiento estudiantil, con sus maltiples interpreta-

ciones:

"fue la manifestacidén de un conflicto de
la clase media, el fracaso de un modelo
de desarrollo, la caducidad de un siste-
ma monolitico de poder, una crisis de --
conciencia nacional, pero sobre todo 1la
prueba mas rotunda del fracaso del siste
ma nacional de educacidén" (1).

Que obligd al Estado a marcar nuevos rumbos en la politi-
ca gubernamental y poner mayor énfasis en el aspecto educativo,-
buscando ejercer un mayor control sobre la misma, especialmente
en las Instituciones de Educacibdn Superior, a las cuales se les
culpa de alguna manera (a la vez que las hace victimas), de 1los

disturbios de los ultimos afios.

Sin embargo, no es posible hablar de las Universidades -
sin relacionarlas con su contexto, ya que la Universidad es un -
reflejo de los aconteceres sociales, que en Giltima instancia, --
son los que deneran los conflictos al interior de ella. En sus
espacios se cuestiona al poder que hasta hoy ejerce 1la burguesia,
asi como los métodos de control y represidén que utilizan para se
guir manteniendo su hegemonia. Asi, al no existir una verdadera
participacién democratica, la Universidad se erige en represen-—-
tante popular en la lucha de clases.

Al interior de la Universidad se han elaborado diversos -
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modelos, buscando la vinculacidén de su quehacer con las aspira-
ciones populares, cuyos resultados no siempre han sido de las -
simpatias de los grupos hegemdnicos, que han visto en la Univer
sidad un enemigo, al que no necesariamente hay que destruir, pe
ro si someter.

Es en este contexto, donde retorna el modelo de Universi
dad Pueblo, y en é1 queda inscrita la Universidad Autdénoma de -
Sinaloa, al igual que la de Guerrero, en las cuales algunos pro
yectos pudieron ser concretizados y cuya tendencia es la de for
mar otro tipo de profesionista, con una mayor identificacién --

con los grupos sociales marginados.

Queriendo caracterizar este modelo, de. manera por demas
simplificada, puede sefilalarse que se concibe a la Universidad —-
como Autdédnoma con respecto a las clases sociales y al Estado, --
siendo éste el obligado a su financiamiento, cuyos recursos se—-—
ran manejados por la Institucidn, de acuerdo a sus necesidades o
proyectos, sin la ingerencia de las instancias estatales. Se le
reconoce libertad para nombrar a sus autoridades y de establecer
formas de gobierno a su interior.

Este modelo sostiene la idea de que la Universidad no de-
be constituirse en instrumento politico, pero reconoce que de al
guna manera tiene participacibén en la lucha de clases, al ser la
caja de resonancia de ellas, que se traduce aqui en una lucha --

ideolégica, buscéndose en todo momento el beneficio de las mayo-
rias.

En Sinaloa, y dentro de la linea de Universidad Popular,
bajo fuertes presiones, tanto internas como externas, se crea la
Escuela de Psicologia, cuya justificacidn para su creacidn se su
pone parte de un diagndstico de necesidades en la regidn, ya que
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siendo uno de los Estados més prdsperos, esta prosperidad trajo

como resultado problemas de origen psicosocial, como "el alcoho
lismo, drogadiccidén, cultivo de estupefacientes y asesinatos"

(2); siendo éstos los problemas fundamentales que llevan a pen-
sar en el disefio de la Carrera de Psicologia y a considerar a -
la regidén como un "potencial mercado de trabajo y un amplio cam

po de accidn" (3).

Es también a partir del diagndéstico de necesidades que se
estructura el Plan de Estudios con el cual se pretende obtener -
nexplicacidén genética y evolutiva al mismo tiempo que dialéctica

del problema Psicosocial" (4).

No obstante los planteamientos hechos anteriormente, la -
carrera de Psicologia, desde su creacién (1979) en su matricula,
"se ha dado un crecimiento, por generaciones, poco estable y en
ocasiones con decrementos muy marcados" (5), a la vez que se ob-
serva desde sus inicios, una clara tendencia hacia la feminiza--
cidn.

El impacto de la carrera en la sociedad sinaloense, ain nho
ha podido ser evaluado formalmente, desconociéndose hasta qué -
punto 1os servicios de los Psicblogos son percibidos como funda-
mentales por los diferentes grupos sociales.

Los psicbdlogos con practica profesional entrevistados pa-
ra este trabajo, consideran que "no sd6lo ha habido impacto de 1la
carrera en la sociedad, que se ha manifestado en la creciente de-
manda de servicios psicoldgicos, sino que la Escuela ha aportado
estudiantes y maestros a Instituciones y a la comunidad, que de-

manda servicios psicoldgicos"; ésto contradice los planteamien—-—

‘tos que los psicdlogos sin practica hacen, ya que para ellos '"no

hay correspondencia entre 1o que estd requiriendo la sociedad y
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lo que en estos momentos estad ofreciendo la Escuela, por tanto,
el impacto en la sociedad es minimo y negativo, ya que hacen apa
recer a la carrera y a la Escuela como "zona de desastre moral"

(*).

No disponemos de datos concretos, que nos permita suponer
que el Psicdlogo es realmente aceptado por la mayoria de la po—-
blacién, que hasta hace poco veia al psicdlogo con mucho recelo.
Es posible que los medios de comunicacibén hayan contribuido gran-
demente a la apertura de esta carrera en todos los ambitos socia
les y laborales.

Por otro lado, la misma Institucidn escolar, paulatinamen
te ha buscado llegar a las comunidadeg, dejando en ellas en mu—-
chos casos, una buena imagen, abriendo asi nuevos espacios para
la practica profesional del psicdlogo.

Pero es la misma sociedad, con su permanente crecimiento
y los problemas que con ello se generan, la que demandarid de ma-
nera franca los servicios del psicdlogo, que deberd esforzarse -

cada vez mas en su preparacidn para responder a esas demandas.
5.2 Los estudiantes de Psicologia: Caracterizacidn

En los Gltimos afios, la presencia de 1la mujer en las Ins-—
tituciones de Educacidn Superior, se hace en apariencia tangible,

creadndose con ello la imagen de una mayor apertura en las oportu
nidades de acceso a esas Instituciones.

(*) Se refiere a la concepcidn que 1la mayoria tiene del Psicdlo

go: "esta loco", "se desnuda en cualquier parte", "son muy
raros".
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Este proceso que tiene su origen en la masificaciébn, una
vez visto mis de cerca, se llega al reconocimiento de que la in-
corporacidén de la mujer a la educacidn superior ha sido tardia,
y que se da precisamente cuando las "credenciales universita——
rias" entran en franca devaluacidén, haciéndose mas incierto su
futuro al tener que competir en el terreno laboral con el sexo -
opuesto por la obtencién de mejores puestos.

Al analizar los datos que presenta el Lic. Victor Higue-
ra, sobre la distribucidén de la matricula en carreras a partir -
de los sectores en que ésas se ubican, se observa que en el sec-
tor primario para 1990, el 97.2% son hombres, mientras que el --
2.8% son mujeres. En el sector secundario, el 96.8% son hombres
y el 3.1% mujeres; en el sector terciario, para estas mismas fe—
chas, el 47.7% son hombres, mientras qde el 52.2% son mujeres (6)
Esto de alguna manera refleja 1a desproporcidn existente en la -
participacién econémica y en la esfera del conocimiento de la mu
jer. Pero a la vez, se observa que el creciente acceso de ésta a
la educacidn superior, es ya irreversible.

Al trasladar estos elementos a la Escuela de Psicologia,
a la que ubicamos en el Sector Terciario, por las actividades a
realizar de sus egresados, observamos que su poblacidn la confor
ma el 79.7% de mujeres.

La preferencia seglin el sexo, por determinadas carreras, -
estd relacionada con las elaboraciones culturales que en torno a
las diferencias sexuales una sociedad desarrolla, y que influi--
ran al identificarse como exclusivas para hombres algunas carre-
ras profesionales, como es el caso de Ingenieria, donde el por--

centaje de mujeres es muy bajo y carreras especificas para muje-

. res, donde.el. porcentaje de hombres—es minimo., -~ =
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En la Escuela de Psicologia, la tendencia a la femeniza-
cibén, estd presente desde sus origenes; ya que el porcentaje de
mujeres inscritas en la primera generacidén fue del 52.4%, porcen
taje que a lo largo de diez afios se ha ido incrementando hasta
llegar al 79.7% actual (7).

Las razones que se dan para explicar el interés por su in
greso a la Escuela, sirven para corroborar la relacidn existente
entre su preferencia y el rol sexual, pues la mayoria de las --
alumnas reconocen que quieren ser Psicblogas para "educar bien a
sus hijos".

De las alumnas que ingresan a la Escuela, el 59.5% provie
ne de las preparatorias de la UAS, sus edades fluctfan entre 17

a 19 afios (77.65%), y son parte de una familia de tipo nuclear
(8).

Al ser la agricultura una de las principales actividades
econdmicas del Estado, no es raro encontrar que el 41.48% provie
ne de una familia donde el padre es agricultor o ejidatario,y -
que la ocupacidén de la madre del 77.78% (9), sigue siendo el de
ama de casa; ésto podria ser un indicador mas de la situacidn ac
tual de la mujer y de su poca participacidén directa a la econo--
mia de la entidad.

La mayoria de los alumnos que ingresa a la Escuela, no -
tiene claridad sobre la funcidn del Psicélogo en la sociedad y -
desconoce el campo de estudio de 1a psicologia; ésto se debe en
parte, al poco interés que las diferentes administraciones loca-
les han tenido en promover y dar informacidn més o menos perma-—-—

nente sobre la carrera, tanto en 1las preparatorias como a la so-
<cliedad-en generat ;- —— et memmmrres : :
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La informacidén que los alumnos dicen tener sobre 1la carre
ra al ingresar a 1la Escuela, fue obtenida en el curso de P51colo
gia en la Preparatoria (54. 2%), que se lleva como materia optati
va, o0 bien por medio de amigos que estdn o estuvieron como estu-
diantes en la Escuela (10).

Las expectativas que 1los estudiantes se forman sobre la -
Escuela, suelen no corresponder con la realidad escolar que se -
les presenta; muchos de ellos consideran que la Universidad es -
"algo serio", con caracteristicas diferentes a la preparatoria y
donde no se va a perder tiempo, pero sobre todo, es el lugar en
donde la calidad de los maestros es indiscutible, tanto por su -
preparacidén como por 1los medios tan estrictos para la seleccidn
a la que debe someterse todo aquel que aspira a formar parte de

la planta docente Universitaria.

La decepcidn que les causa el comprobar que la situacidn
en la Universidad no es muy diferente a la vivida hasta hace po-
CO en la Preparatoria, se refleja en una apatia e indiferencia -
€n aquellos que permanecen en la Escuela y que 1o Gnico que les
interesa es su "superviviencia académica", para obtener el codi-
ciado titulo. Esta decepcidn, también podria ser una de las cau-
sas probables de 1la gran desercidn que hay en la Escuela, y que
no es motivo de preocupacién, hasta hoy, para las administracio-
nes, como tampoco de 1os maestros que ven disminuir el nmero de

alumnos y de grupos sin que logren inquietarse més alli de su se
guridad laboral.

Aunque no existen estudios formales que expliquen 1las cau
sas verdaderas de la desercidn eén la Escuela, las personas que -
€n un momento pensaron en salirse (30.85%), sefialan que una de -

las causas, fue la falta de preparacién -de 1os maestros (20 68%),
asi como por cuestiones econdmicas (17,.24%) (11). Lo anterior -
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significa que al momento de decidir abandonar la Escuela, puede
llegar a tener mas peso el hecho de no contar la Institucidn con
una planta docente eficiente, que los problemas econdémicos que -

los alumnos tengan.

Si las falsas expectativas que los alumnos se forman en
torno a la Escuela, es quizas una de las causas que explican la
desercidn, es ahi donde probablemente debemos buscar algunas ra-
zones para los altos indices de reprobacién que hay en la Escue-
la y que hasta hoy, tampoco ha sido tema de discusibn en el Con-
sejo Técnico, reuniones académicas o sindicales con la intencidn
de buscar alternativas viables para su solucidn. Pareciera asi,
que al interior de la Escuela los problemas desaparecen por el -
hecho de no hacer mencién de ellos, o de minimizarse por la mar-

ginalidad con que se aluden.

El problema de 1la reprobacidn, sabemos que puede ser ex--
plicado y hasta justificado desde diferentes perspectivas: falta
de preparacién de maestros, desorganizacién administrativa, fal-
ta de practicas, materias injustificables en la curricula, irres
ponsabilidad de docentes y alumnos, apatia e indiferencia de és—
tos (ltimos, etc., pero lo cierto es que hace falta un verdadero

anilisis de ése y otros problemas que estéan intimamente relacio-
nados.

La institucidn presenta como alternativa para superar 1os
problemas de la reprobacién, la aplicacidén de examenes extraordi
narios que se programan al inicio de cada semestre, con el propd
sito de que los alumnos regularicen su situacidén antes de ingre-
sar al semestre correspondiente. Esto, sin embargo, no ha dado -
los resultados esperados, ya que del total de alumnos que solicil

._- _—_ tan-{que no es el total de alumncs gue .reprueban), sdlo el 50% -

se presenta al examen, de 1los cuales, una minima parte se prepa-
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ra adecuadamente, por consecuencia reprueban de nuevo.

Algunos alumnos, en lugar de presentar el examen extraor-—
dinario optan por llevar la(s) materia(s) de nueva cuenta, pero
en su mayoria deciden hacerlo en el mismo horario en que llevan
el semestre regular, lo que es imposible: solicitando a los maes
tros de las materias reprobadas "ciertos privilegios'que no siem
pre son  permitidos ni aceptados.

La mayoria de los alumnos irregulares realmente se empie-
zan a preocupar por las materias que adeudan, cuando terminan la
carrera, recurriendo entonces a exlmenes especiales, 1los cuales
son aplicados a los alumnos que egresan en estas condiciones, fa
cilitandoles asi el trémite de sus dogumentos.

Si hacemos un recuento de las facilidades que a los alum-
nos se les otorga para cursar y acreditar las materias y las com
paramos con los altos indices de reprobacién existentes, nos da-
mos cuenta que "el paternalismo" lejos de ayudar a los alumnos,-
1o que ha generado es un vicio, que se manifiesta en el bajo --
aprovechamiento escolar. Por ejemplo: el alumno que aprueba 1los
examenes parciales (normalmente no llegan a tres (*) y acumula -
un promedio de ocho, automiticamente queda exento del examen fi-
nal; si no lo logra tiene la posibilidad de presentar examen fi-
nal ordinario, que puede ser sdlo de los parciales que reprobd o
bien de todo el programa de 1la materia; si reprueba el examen fi
nal, puede recurrir al extraordinario, sin que se sepa cuantas -
veces puede presentarlo en caso de reprobar, ya que no existe un
reglamento interno que norme estas situaciones.

(*) Los criterios de evaluacidn varian segln el maestro.
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La "facilidad" de los examenes parciales y la no obliga-
toriedad del examen final general, priva a 1os alumnos (y a los
maestros) de conocer la(s) materia(s) de manera global y compro
bar si los objetivos que cada una de ellas plantea se ha logrado
y a qué nivel, impide ver cémo se inserta en la curricula y si -

tienen relacidén las materias entre si, en cuanto a sus objetivos:

Por otro lado, los criterios de seriacidn no han sido muy
claros hasta ahora, prueba de ello es el gran nimero de alumnos
que no obstante deber varias materias egresan o estan por egre-—-
sar de la Escuela. Es importante sefialar que en ultimas fechas -
se estan haciendo esfuerzos por regularizar la situacidn académi
ca de los alumnos, llegando incluso a tomarse medidas drésticas
con aquellos cuya permanencia en la Escuela resulta imposible, -
debido a su situacidn académica. '

5.3 Los turnos escolares

La Escuela ofrece a los alumnos dos turnos; el matutino
con un horario de siete a doce A.M., y el vespertino, de cuatro
a nueve de la noche.

Los alumnos que asisten al turno matutino en su mayoria,
son estudiantes de tiempo completo y sus edades son mis o menos
homogéneas. La mayoria viene de las preparatorias de la UAS, --
aunque es importante el numero de egresados de los COBAES: exis-—
ten en ambos marcadas diferencias en sus comportamientos, que --
son producto de las caracteristicas que esas instituciones tie—-
nen, y que, de alguna manera, los alumnos internalizaron en su -
tréansito por ellas.

En las preparatorias de 1la UAS, los alumnos gozan de bas-
tante libertad, que no siempre es utilizada adecuadamente; ésto
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es explicable si tomamos en cuenta que casi la totalidad de 1los
alumnos vienen de secundarias estatales y/o federales, que se -
distinguen por un estricto control sobre los alumnos; en cambio
los alumnos de los COBAES al existir continuidad en 1los mecanis-—
mos utilizados, tanto en la secundaria como en la preparatoria, -
encuentran mas 1l6gico identificarse con las normas instituciona-
les. Esto puede explicar en parte, por qué los egresados de las
preparatorias de la UAS tienden a mostrarse mas irreverentes ante.
l1a normatividad universitaria y en particular de la escuela pro-

fesional a la que deciden 1lngresar.

Debido a su juventud, inexperiencia y entusiasmo, 1los --
alumnos de este turno son faciles de manipular politicamente, --
pues se guian mds por cuestiones emotivas y carismaticas que por
una verdadera conciencia politica. Al ﬁo saber que hacer con sus
derechos de estudiantes y la responsabilidad que implica su ejer

cicio, terminan siendo manejados por cualquier grupo politico.

El turno vespertino, a diferencia del matutino, presenta
una gran heterogeneidad en las edades e intereses de 1los alumnos;
la mayoria son personas que trabajan, amas de casa O personas --
que por la mafiana estudian otra cosa, algunas de ellas ya tienen
una carrera universitaria y acuden a la escuela, con el fin de -
ampliar sus conocimientos o bien diversificar sus actividades -
profesionales en el futuro.

Estas personas son conscientes de su papel de estudiantes
y son exigentes en el trabajo académico, ya que el tiempo que —-
destinan a la escuela les interesa maximizarlo en su aprovecha--
miento. En cambio, aquellos que no estan en las condiciones sefia
ladas, se sienten obligados a responder a las exigencias que 1los
"grandes" plantean; a veces, los 'conflictos generacionales" se -

tornan dificiles de resolver, pues los chicos al querer asumir
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conductas irresponsables como suspender clases, platicar en el -
saldén, salirse, etc., se encuentra inevitablemente con la desa—-—

probacibén de los otros compafieros, "los grandes".

En algunos grupos, esta dindmica ha permitido una integra
cién mayor entre sus miembros, en otros ha generado divisidn; de
cualquier manera, si ha significado un mayor intercambio de ideas

y experiencias que a todos ha bcneficiado.

En este turno, es raro que se suspendan las clases por —-
cuestiones politicas, y los alumnos al ser mas conscientes no ——

son facilmente manipulados.
5.4 Los alumnos y sus habitos de estudio

Tebdricamente, los alumnos que ingresan a la Universidad -
traen una formacidén en torno a la investigacidn, ya que en la —-
Preparatoria tuvieron oportunidad de involucrarse en ella, a tra
vés de un Taller de Lectura y Redaccién, y de un curso sobre —-—
Técnicas de Investigacidn Documental (Primer Afio), Redaccidén Téc
nicas (Segundo Afio), Técnicas de Investigacién Social, Analisis
Literario y Metodologia (Tercer Afio), que les posibilita condi--
ciones para la captura de informacidn Y su procesamiento, cuando

asil lo requieran.

Ya en la carrera profesional, esa formacidn ain incipien-
te, sera consolidada a través de la practica escolar cotidiana -
por medio de trabajos y de asignaturas especificas, que estén -
contempladas en el Plan de Estudios, el cual:

/
"'se concibe como propuestas generadoras
que sintetizan una multiplicacidén de ele

mentos interdependientes caracteristicos
de una realidad particular, en la que -
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los egresados tienen que inscribir su -—-
practica profesional " (12).

De esta manera, las asignaturas que lo integran tiene co-
mo propdsito, conjuntamente con su sistematizacidn, conformar el
perfil del futuro profesional, quién deberd responder a ciertas
demandas sociales.

Con la idea de corroborar la existencia de esa formacidbn
investigativa iniciada en la preparatoria y consolidada en el -
transcurso de la carrera de Psicologia, se tombé una muestra inte
grada por alumnos de nuevo ingreso y alumnos que en esos momen-—-—
tos estaban cursando del Cuarto al Décimo Semestre. El1 propdsito
era conocer, en un primer acercamiento, los hdbitos de estudio -
de los alumnos, de tal forma que permitiera inferir posterior--
mente, los niveles de formacibén en la investigacibdn, tanto los -
que acaban de ingresar como de aquellos alumnos que ya han cursa
do semestres de la carrera.

El criterio original para la seleccidn de la muestra, fue
el tomar de base los promedios para una agrupacidn por niveles,
(no se considerd los criterios de evaluacidbdn, sbélo los resulta—-—
dos registrados en documentos).

Los cuestionarios aplicados fueron diferentes para los --
alumnos de nuevo ingreso y del cuarto al décimo semestre, y sin
diferenciacidén alguna entre éstos Gltimos, incorporando pregun-—
tas afines en ambos grupos, en la idea de hacer contrastaciones
y ver qué tanto variaban las respuestas de un grupo a otro, to--

mando en consideracidn sus niveles de calificacién y su grado es
colar.

Para los alumnos de nuevo ingreso, se tomd una muestra de
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17 de ambos turnos y al azar, el grupo del Cuarto al Décimo Se-—
mestre fue de 56; correspondiendo al Nivel A, 27 alumnos; al —--
Nivel B, 15 alumnos y al Nivel C, 14 alumnos.

[

No se buscaba que hubiese igual nimero en los niveles, --
pero si se pretendia que a partir del Sexto Semestre, la muestra
se incrementara con el fin de establecer diferencias en opinio--
nes a partir del progresivo nivel de escolaridad. El1 total de 1la
muestra fue de 73 alumnos que corresponde al 11.7% de 1la pobla--
cibén estudiantil (*), por 1o que creemos hay representatividad en
la misma.

El cuestionario que se aplicd en todos 1los casos, se for-
muld con preguntas abiertas y cerradas,.ésto con el propdsito de
obtener una mayor informacién para un mejor andlisis de nuestro
problema.

5.4.17 Los alumnos de nuevo ingreso

" Para conocer los h&bitos de estudio de los alumnos de nue
Vo ingreso, partimos de su valoracidn personal hacia la lectura
con la finalidad de ver reflejada ds manera indirecta, también -
su nivel de competencia en torno a ella. Para el 58%, la lectura
tiene gran importancia para el aprovechamiento académico, el 24%
la reconoce como importante mientras que para el 6%, no pasa de
ser necesaria.

Esa improtancia que 1la mayoria concede a la lectura se -
contradice cuando expresan que el tiempo que a ella le dedican -
es de una hora al dia, como maximo (58%); el 35%, de una a dos -

horas y sélo el 6%, dice dedicarle de tres a cuatro horas dia——-—
rias.

(¥) Fuente: Listas de asistencia.
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S1 consideramos que se cursan por semestre seis materias
y que diariamente, por lo menos, tienen tres de ellas, el tiempo
minimo que sefialan para la lectura resulta insuficiente como pa-
ra que genere permanentemente la discusidén en el aula, plantear

dudas o bien para hacer alguna aportacidn. !

Esta contradiccidén entre la importancia que le otorgan y
el tiempo que le dedicant puede tener su explicacidn en la mane-
ra como fueron alfabetizados; es decir, a pesar de que la escue-
la primaria en sus programas sefiala como objetivo de este nivel
"el desarrollo armonioso de las cuatro habilidades bésicas: ha--
blar, entender, escribir, leer" (13), en la realidad, lo que ha
generado es un permanente rechazo hacia la lectura, ya que en —-—
ningln momento se considerd 1los intereges, necesidades y niveles
cognoscitivos de los alumnos, en el proceso de adquisicidén de -
los elementos de la lectoescritura. Asi, en situaciones posterio
res, cuando se busca su reafirmacidn, esas deficiencias se mani-

fiestan, sobre todo en el nivel superior, donde:

"los estudiantes universitarios en eleva-
do porcentaje, encuentran en la lectura -
mas un fastidio que un placer, una obliga
cidén que debe cumplirse que se hace a me—
dias, paseando la vista sobre las letras,
descifrandolas, pero sin comprender el -
texto y el contexto que lo acompafia" (14).

Precisamente, porque leer implica atribuirle significa--
cién a un texto, "comprenderlo" y '"comprender es poner en re-
lacidén lo que ya se sabe con 1o que el texto aporta para poder -
atribuirle significacidén a su contenido" (15), esa incapacidad -
lectora de los alumnos los imposibilita para expresas sus ideas

en torno a lo leido, ya sea de manera oral o escrita.

Podemos considerar entonces, que la valoracién que hacen
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de la lectura responde mas a cuestiones socioculturales que a -

preferencias personales, producto de una disciplina intelectual.

A partir de lo anterior, y siendo la lectura y la escritg

ra procesos paralelos y simultdneos, es dificil de creer que el

82% toma nota de 1lo que considera importante en un texto, pues
la comprensidén se manifiesta enla interpretacidén y sintesis de -
lo que se lee cuando se identifican 1las ideas centrales; ademéas
la eventualidad que reconocen en la blsquedd de términos descono
cidos (76%), ratifica la duda en torno al nivel de comprensidén -
en los alumnos de lo que leen.

Es sabido que todo maestro considera necesaria la partici
pacidén de los alumnos durante la clase, ya que ésta se hace mas
dindmica y el aprendizaje es mas efectivo; sin embargo, para que
haya esa participacidn se requiere tener qué decir, ya sea para
plantear dudas, hacer comentarios o para aportar ideas nuevas en
torno al tema que se trate; ésto significa una preocupacidn en -
los alumnos por preparar previamente 1la clase, lo cual el 85Y% re
conoce que sb6lo algunas veces 10 hacen, a la vez el 53% sefiala -
que su costumbre es plantear sus dudas en el aula, prefiriendo -
bpara ello a sus compafieros (53%), pero a algunos (24%), les es -

indiferente si son unos u otros maestros, quien se las aclare.

La coincidencia existente entre el porcentaje de alumnos
que acostumbra plantear dudas en clase y la preferencia por sus
compafleros para hacerlo, permite inferir una ausencia de comuni-
cacidén y confianza entre maestro y alumno, motivada por la inse-
guridad para expresar ideas oralmente ante el grupo y con ello -
el miedo a la critica, que suele conducir a la disminuciédn pro—-
gresiva de la autoestima, confirmandose asi la idea de Baudelot
y Establet, de que "la escuela favorece a los favorecidos y des-
favorece a los desfavorecidos" (i6), al no reconocer que, para -
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el logro de los propdsitos escolares planteados homogéneamente,
debe tomarse en cuenta las diferencias culturales, a fin de dar
oportunidad a los menos favorecidos de que logren 1los propdsi--
tos que la escuela se plantea como Optimas para el desarrollo -
de los alumnos.

La importancia que la escuela otorga al libro de texto -
como Gnica fuente de informacibén, se manifiesta en la preferen-—
cia que los alumnos tienen por é1 (82%), al que consideran como
el medio idbéneo para aclarar dudas, reduciéndose draméiticamente
la posibilidad de que reconozcan en otras fuentes escritas o --
graficas, los medios, no sblo para aclarar dudas, sino para am-
pliar la informaciédn.

A pesar de que los alumnos ven én el libro de texto la —--—
institucionalidad del maestro, al ser avalado por éste y recono-
cido como fuente Gnica de conocimientos, declaran que no es res-—
ponsabilidad del maestro enseflarles todo (70%), ya que como estu
diantes, deben construir sus saberes a través de una activa par-—
ticipacidn.

A partir del andlisis realizado, podemos deducir que 1los
alumnos que ingresan a la escuela, no cuentan con 1los elementos
necesarios para realizar investigaciones, no sbélo para cumplir -
con las exigencias de tipo académico, sino para que de manera -
auténoma puedan construir sus conocimientos, ya que sus hébitos
de estudio son deficientes, teniendo ademis como antecedentes, -
serias limitaciones en el dominio de 1la lectoescritura, 1o que -
les lleva a priorizar el discuros de los docentes para obtener -
informacidn, mis que buscarla directamente.

5.4.2 Los habitos de estudio de 1los alumnos de grupos avanzados

Como ya se menciond anteriormente, se encuestd a 1los alum
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nos de Cuarto al Décimo Semestre; el objetivo central era cono-
cer el grado de incidencia de la escuela para el cambio de acti
tud en torno a la lectura, como primer paso para lograr la in--
clinacidén de los alumnos hacia la investigacidn, para lo cual -
las materias de formacidn tedbrico-metodoldgica, de alguna manera

pudieron haber reforzado o bien, ayudado a esa inclinacidn.

Resulta interesante por ello, ver que los niveles de afir
macidén por la lectura , a partir de la importancia que 1le atribu
yen, disminuye en relacibén directa a los promedios seleccionados.
Es decir, que mientras el 85% de los alumnos del Nivel A (altos
promedios), consideran la lectura muy importante, hay una dismi-
nucién progresiva en el Nivel B (74%) y en el Nivel C (36%). Ver
cuadro 3.

.

Cuadro 3.- Valoracidn de la lectura

Nivel Muy importante Importante Necesaria
A 85% - 15%
B 74% 13% 13%
36% 36% 28%

Esta diferenciacién en la valoracidn entre 1los niveles en
torno a la lectura, puede tener su explicacidn en los grados de
dificultad con la lecto-escritura, misma que estuviera impidien-
do el desarrollo de esa aficidn, sobre todo, por las implicacio-

nes que traeria reconocer, en estos niveles, esas limitaciones.

Por otro lado, aunque los maestros estan conscientes de -
ese problema, poco o0 nada, se ha intentado hacer para subsanar -
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esas dificultades; retardando asi la incorporacién de los alum-—

nos a los procesos educativos de manera segura y eficaz.

Esta aparente falta de iniciativa por parte de los maes-
tros ante este problema, quizAs ftenga que ver con la carencia -
de una instrumentacién de caracter pedagbégico, asi como en la -
investigacidn educativa, que posibilitara la biisqueda de solu--—
ciones a los problemas que en aula se presentan, como en el ca-

so antes sefialado.

Asi como en apariencia existe relacidn entre 1los prome-—-—
dios y la escolaridad, con el grado de importancia que le otor-
gan a la lectura, ésto parece contradecirse cuando sb6lo el 48%
del Nivel A reconoce que le dedica de una a dos horas, mientras
que los alumnos del Nivel C dicen dedicarle ese mismo tiempo --—
(50%). Ver cuadro 4.

Cuadro 4.- Tiempo dedicado a la lectura

Nivel 0-1 Hrs. 1-2 Hrs. 3-4 Hrs. 5 a mas
26% 48% 22% 3.8%
B 40% 47% 13% -
C 43% 50% 7% - =

Como se puede ver, no hay correspondencia entre la impor-
tancia que dicen otorgarle y el tiempo que a ella le dedican, --
que relacionédndolo con el nlmero de materias, resulta insignifi-

cante el tiempo que le pudieran dedicar a cada una de ellas para
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su preparacidn.

Un hecho estrechamente relacionado con la lectura, es la
toma de notas, el 93% del Nivel B afirma hacerlo, asi como el —--
68% del Nivel C, mientras que en el Nivel A, es de 78%.

Esto pudiera significar que los del Nivel A tengan menos
dificultad para la comprensidn de 1o que leen, utilizando 1las no
tas como referente de 1o leido, mientras que para los alumnos —-—
del Nivel B y del Nivel C, las notas pudieran ser fundamentales -
para su aprendizaje, estando de esta manera latente el peligro -
de la memorizacidn, pues ademds, el 13% del nivel B dice buscar
siempre los términos desconocidos cuando lee, el 14% del Nivel C,

en ambio, el 48% del Nivel A, expresa hacerlo siempre.

Cuadro 5.= Investigacidén de términos desconocidos

Nivel Siempre Algunas veces Nunca
A 48% 52% Sl e
B 13% 87% -.-
C 14% 86% - =

Como se puede apreciar, la inclinacidn a investigar los -
términos desconocidos siempre que se lee, es mayor en el Nivel A,
mientras que la mayor eventualidad para su bisqueda se concentra
en los Niveles B y C; ésto nos permite inferir que la mayoria de
las veces los alumnos no entienden 1o que leen completamente, ya
que al minimizar la importancia de los términos desconocidos pre

sentes en un texto, tiene como resultados que en su pretensidn -
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de deducirlos del contexto, éste sea distorsionado, perdiéndose

asi el sentido real de 1o que se lee.

A partir de estos resultados, ¢serad posible considerar -
que esta presente la investigacidén como prictica escolar en la

Escuela de Psicologia?
B. 5 La practica investigativa en la escuela

Una de las funciones sustanciales de la Universidad es -
la investigacién. Por medio de la cual hace aportaciones a la -
ciencia, a la Tecnologia y a la Cultura, convirtiéndose asi en -
la responsable del acervo de la sociedad.

La investigacidn, entendida como:

"el conjunto de procesos de produccidédn -
de conocimientos unificados por un campo
conceptual comin, organizados y regula—-
dos por un sistema de normas e inscritos
en un conjunto de aparatos instituciona-
les materiales "(17).

Sigue siendo una de las principales posibilidades que tie
ne el pais para el logro de una ruptura con la ancestral depen—-
dencia respecto a los paises desarrollados, que hacen uso de me-
canismos cada vez mas sutiles para el control y sometimiento de
paises como el nuestro.

No obstante su importancia, la investigacién en los pai--
ses subdesarrollados no es motivo central de preocupacidn, con--
virtiéndose por ello en 1los principales importadores de tecnolo-
gia para la solucién de problemas domésticos.

Es por eso que se busca la vinculacién investigativa-do--
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cencia, como antecedente inmediato a la investigacidn especiali
zada. En este sentido, aunque sigue siendo motivo de discusidn
el binomio docencia-investigacidn, en muchas Instituciones de
Educacidén Superior, es innegable que es la Gnica manera de lo--
grar que la practica docente sea revitalizada, ya que la inves-
tigacidén se convertiria en el medio para crear nuevas teorias -

que permitan la construccibdn y reconstruccidén de conocimientos.

Para darnos una idea de la situacidn de la investigacidn
en la Escuela de Psicologia, entrevistamos a los maestros de 1la
misma, haciendo una clasificacién entre Psicélogos y no Psicdlo
gos, a la vez que una diferenciacidn entre los que realizan --
practica profesional con 1os guc no la tienen. Para el 100% de
los maestros, la investigacidén es considerada fundamental para
la formacidn del futuro psicdlogo, dentro de la cual estan las
practicas psicolbégicas; en este aspecto, parece que la investi-
gacién es entendida como proceso de construccidn de conocimien-
tos, al querer vincular la teoria con la practica, intentando -

dar un verdadero sentido a la teoria.

Es importante sefialar que en la Escuela, la investigacién
no ha sido a nivel docente, una exigencia institucional; no obs-
tante que los nombramientos que se extienden son de profesores -
investigadores, con los cuales existe un compromiso tacito de in
vestigar.

La vinculacidn docencia investigacién de convertirse en -
una exigencia institucional, podria ser el medio de recuperar -—
los saberes pedagdgicos, al participar verdaderamente el docente

en la produccién de conocimientos, en donde al entender
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1"
el aprendizaje como praxis, lleva a pos

tular que el ensefilar y el aprender cons-
tituyen una unidad, como continua y dia-
léctica experiencia de aprendizaje en el
cual el rol docente y el rol alumno, -—-
son funcionales y complementarios" (18).

Esto significa que el profesor, al convertir la investi-
gacidén en una practica permanente, tenderia a establecer una -
vinculacidén entre el trabajo docente con las necesidades socia-—

les detectadas a través del conocimiento de la realidad social.

Esto no significa que no se haya realizado alguna inves-
tigacién, ya que el 57% de los maestros expresan haber investi-
gado en diferentes campos: La ensefianza de la Psicologia Clini-
ca en la Escuela de Psicologia de la UAS; Los problemas cognos-—
citivos de los nifios de primaria para la resolucién matemitica
de la resta, comparacidén de produccidén de cosechas, evaluacidn
curricular, etc.; muchos de estos trabajos fueron realizados pa
ra la obtencidén de grado; pero no deja de ser preocupante que -
por no existir un proyecto institucional de investigacidn que -
promueva e impulse ésta, tampoco se busque rescatar esos tra-
bajos para aprovechar las experiencias adquiridas en su desarro
1lo.

En estos momentos, aunque se cuenta formalmente, con un
Centro de Investigaciones, no se ha podido configurar un proyec-
to en donde se determinen las lineas o ejes de investigacién, en
cuadrandose en ellos no sbélo las necesidades de la Institucidn y
de la Psicologia, sino las inclinaciones propias de los maestros
hacia tematicas especificas.

Al intentar conocer la opinién de los maestros en rela--

cidén a la investigacidn que algunos maestros sefialan haber rea-
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lizado, manifestaron inseguridad de que realmente se haya hecho
algo al respecto, pero reconcen '"que puede existir el propdsito
de hacer investigacidén y que ahora al contarse con espacios fi-

sicos (cubiculos), eso pudiera ser posible"

A la vez consideran que para realizar ese tipo de traba-
Jo, se requiere de una preparacién previa, ya que "la investiga
cidén tiene estrecha relacién con 1la escritura, siendo ésta una
de las debilidades de la mayoria de los maestros, que normalmen
te suelen hablar mucho, pero cuando escriben no pueden separar-

se de la retérica politica" (Maestro "N", Psicdlogo c/practica).

Tanto los Psicdlogos con y sin practica, asi como 1los no
psicdlogos, consideran que el contar con espacios fisicos no es
garantia para la realizacidn de investigacién, pues "se requie-
re de una reglamentacidén a la vez que de una intenciédn", en don
do puedan quedar inscritos todos los maestros a partir de las -
diferentes &reas que integran los planes y programas de la Es--
Cuela y los diferentes problemas que estén esperando ser inves-
tigados para encontrar asi posibles soluciones.

Curiosamente, en la realidad, los maestros actian de muy
distinta manera ante el compromiso de investigar, o bién en el
asesorar a sus alumnos, ya que, no obstante el discurso en cuan
to a la importancia de la investigacidn, buscan evadir por todos
los medios posibles esos compromisos, argumentando en diferentes
formas su desacuerdo.

Hay pues, discrepancias enormes entre 1los docentes en tor
no a la investigacidén, que hacen ver con reserva cualquier inten
to de desarrollo coherente e integrado.

Por otro lado, para poder dar sentido a las actitudes de
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los docentes ante la investigacidn, se requiere analizar 1la for
macidén en el campo de la investigacidén de 1los egresados de la -
Licenciatura, en donde creemos existen serias deficiencias, lo

que de alguna manera impide que los maestros se involucren en -
serio en trabajo de este tipo, que estdn reclamando urgente ——
atencidén para que se puedan superar las deficiencias teérico—mg

todoldégicas que se vienen arrastrando desde el pregrado.

Se precisa que ademas de formar investigadores, por me--—
dio de cursos o actividades especificas, se elaboren proyectos
institucionales en donde maestros y alumnos se incorporen en --
los diferentes ejes que se establezcan para que juntos constru-
yan sus saberes.

Junto a ésto, si se estd pensando formalmente en desarro——
llar o formar aptitudes y habilidades de tipo investigativo en
los alumnos, es necesario que se atiendan adecuadamente las ma-
terias que fundamentan la investigacién y dejar de asignar maes
tros a ellas, sin un criterio debidamente definido, cuidando en
todo momento que quien la imparta haya realizado investigacién,
pues no se concibe que pueda ser de otra manera, ya que se Ccoh-
tinuaria en el error de considerar que son '"materias de relleno
cuando en la vida practica de los alumnos son fundamentales, --
tanto para la construccidén de conocimientos como para la produc-
cién de los mismos.

Por ello, siendo el profesor uno de 1os elementos en los
procesos de ensefilanza-aprendizaje, se requiere que con su forma
cién docente se

"logre una conciencia critica de la rea-
lidad social y educativa que vive, asi -
para propiciar en é1 una actitud constan
te de investigacidén que le permita plani
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ficar, realizar y evaluar su practica con
iniciativa y madurez critica" (19).

Es pues ya una exigencia el pensar en elaborar un perfil
de Profesor Investigador Universitario, que produzca conocimien
tos a partir de las experiencias adquiridas al interior del --
aula, que le lleve a vincular los métodos pedagdgicos con los -
contenidos programaticos a partir de las exigencias y necesida-
des de los grupos y que se manifiestan en las relaciones que en
tre sus miembros se establecen, de las cuales el maestro debe -
estar muy alerta para adecuar sus estrategias de trabajo de ma-
nera permanente.

5.6 La investigacibén como parte inherente al proceso formativo
del futuro psicoldgo )

La investigacidn, entendida como estrategia didictica -
que posibilita que el alumno construya sus conocimientos por me
dio de la blisqueda constante y permanente, considerédndola parte
inherente a los procesos de ensefianza-aprendizaje presentes en
el aula; sirve o debe de servir como vinculo entre maestro y -
alumno en los procesos educativos, con ambiciosos alcances ha--—
cia el mundo profesional, que tenga su manifestacidén en una per
manente blGsqueda de verdades que conlleve a la construccidn de
nuevas teorias fundamentadas en la realidad nacional, pero par-
tiendo en todo momento de un proceso de construccidn Yy recons—-
truccidén de teorias.

Es por ello que los Planes y Programas de la Escuela,prg
tenden que el egresado llegue "con una visidn practica de la -
realidad,apoyada con las herramientas de tipo metodoldgico y —--
tedrico ideoldégico del problema psicoldgico de un-pais- como el
nuestro "(20).
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Esto que pudiera ser parte del '"perfil del egresado" y -
que César Carrizales denomina "conceptos estelares", ya que con

sidera que "simulan orientar la formacibén del estudiante, profesores y pro
fesionistas de manera reflexiva, critica creativa, integral, comprometida,
que responda a necesidades e impulse el desarrollo social" (21). En la -
practica ésto parece corroborarse al existir un abismo entre 1o

que se quiere formar y 1o que se logra en las aulas.

En todo ésto, el papel que se le atribuye a la investiga
cidén como parte del proceso de formacidn del psicdlogo no puede
ser mas ilustrativo, al no coincidir en la practica, con la im--
portancia que con frecuencia se le atribuye, ésto se deduce --
cuando el 100% de los alumnos encuestados y entrevistados reco-
nocen que la investigacidén es de '"suma importancia" para la for
macién del psicdlogo, pero reconocen a la vez sus deficiencias

tedrico metodoldgicas para realizarlas.

Por ejemplo, de los alumnos del Nivel A, el 57% declara
no poseer los elementos requeridos, 1o mismo opina el 67% del -
Nivel B y el 50% del Nivel C. A pesar de las apreciaciones que
hacen para resaltar su importancia, no existe exigencia ni de—-
manda de su parte para que se les forme adecuadamente en ese -
campo, pues si entendemos por educar

"el provocar o accionar las potencias -
del hombre para que se comprenda y com--
prenda su realidad, acthe en ella, la -
transforme, genere conocimientos, cree -

accione, en un proceso gestado por el —-
educador" (22).

Es claro que ésto est& muy lejos de lograrse, sobre todo
con esa actitud pasiva que observamos en 1los alumnos, cuando sbé

lo buscan pasar las.correspondientes materias, sin considerar -
el nivel de comprensidén al que llegaron y los alcances en la -



aplicacién que pudieran tener en la préctica profesional, "la
cual al estar determinada por las estructuras econdmico-social --
exige del profesionista ciertas habilidades técnico profesiona-
les acorde a la profesibn que se ejerce"(23); es pues, por me--—
dio de la correspondencia entre preparacibén profesional de los
egresados con las necesidades del sector productivo como se pre

tende '"medir" la calidad de 1la educacidn.

Al concebir la investigacidn como actitud necesariamente
presente en los sujetos de aprendizaje, y pretender que ésta se
convierta en medio para el logro de aprendizajes autdnomos, estéa
implicito el interés por romper con la escuela tradicional, en
la cual maestro y alumno son las principales victimas.

En esta conceptualizacidén de investigacidn, la educacidn
es definida como "el medio por el cual el hombre se conoce y re
conoce su realidad transformdndola con la teoria y la préactica
(...) el medio de valorarse y valorar su entorno... (dando) un
sentido a su existencia haciéndose gestor y transformar de ——
ella" (24); ésto sbélo puede ser viable si se logra despertar el
interés por conocer ese entorno, y en ésto la investigacidn pue
de ser la clave.

S1 queremos entonces cambiar esa educacidédn tradicional -
en una autegestiva, en donde el alumno aprenda a aprender, se -
requiere que los docentes los instrumenten metodolbgicamente pa

ra crear y participar activamente en 1los procesos de cambio del

mundo actual. Sensibilizarlos a través del desarrollo de sus ca

pacidades, para que se reconozcan como parte de una realidad --
concreta, que de alguna manera ha influido y esté influyendo en
su concepcidén del mundo, y que 1le permita un cambio de valores

‘que lelleve a plantear transformaciones en la sociedad en la -
cual le tocd vivir.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

(1) Gonzéalez Cosio, Arturo. Politica Educativa. Universidad
Pedagbgica Nacional, pag. 245.

(2) Documento Operativo. Escuela de Psicologia, UAS.

(3) Idem.

(4) Idem.

(5) Higuera Castro, Victor y Gonzdlez Sanchez, J. Breve Ané-

lisis de la Feminizacidn de la Matricula de 1la U.A.S. La
Escuela de Psicologia. Revista de Psicologia. UAS, pag.30.

(6) Idem.

(7) Idem.
(8) Idem.
(9) Idem.
(10) Idem.
(11) Idem.
(12) Vargas Cuevas, Gilberto. Introduccibén al Andlisis Curri-

cular. Mimeog. pag. 12.
(13) Libro del Maestro. Quinto Afio, S.E.P., pag. 18.

(14) Ruiz del Castillo, Amparo. Crisis, Educacidén y Poder en
México, Ed. Plaza y Valdés. 1997. pag. 67.

(15) Luna German, Fidencia Gpe. Proyecto de Investigacién 1990.
pag. 3-6.

(16) Baudelot y Establet, Antologia. Sociedad y Trabajo. Uni-
versidad Pedagbgica Nacional, p&ag. 19.

(17) De Ipola y Castell, Manuel. Prictica Epistemolégica y ==
Ciencias Sociales. UAS, pag. 21.

(18) Pichén de Riviere, Enrique. E1 Proceso Grupal; Del Psico-

analisis a la Psicologia SocIal. Ediciones Nueva Vision.
1985. pag. 207.

(19) Barabtarlo, Anita. Propuesta Didactica para la Formacidn
de Profesores en Investigacion Educativa. UNAM. 1989. Pag.
11.

(20) Plan Operativo de la Escuela de Psicologia. 1979.

(21) Carrizales Retamoza, César. Los Conceptos Estelares. Po-

nencia. V Encuentro de Investigadores Educativos. Morelia
Michoacan. 1989,

Lara, Frida. Ponencia. V Encuentro de Inv. Ed. Morelia. 1989, .

Diaz éérfiga:_Angel. Evaluacidn Curricular. Cuadernos de
Planeacidn Universitaria, Afio 3, No. 2 Dic. 1989, pag. 320.

(24) Lara, Frida. Idem.




CAPITULO VI
ANALISIS CURRICULAR DE LA
ESCUELA DE PSICOLOGIA DE LA U.A.S.*

6.1 Aspectos Tedricos

De antemano reconocemos que todo analisis curricular lle
va implicito una valoracibdn, por medio de la cual se busca con-
trastar los contenidos programaticos con la realidad profesio—-
nal en la que se mueven los egresados de esta Escuela. Por este
medio se pretende a la vez, lograr el rescate de todos aquellos
elementos que pudieran ser considerados para una posible propues
ta de transformacidén curricular, en donde se contemplen tanto -
las opiniones de los egresados como la de aquellos que cursan -
la carrera sobre los planes y programas de estudio que constitu
yen el Curriculo de la Escuela de Psicologia.

Es importante hacer notar que n? es nuestro objetivo pro
fundizar en una cuestidn tan compleja como 1o es el Analisis Cu
rricular, pretendemos solamente una aproximacién orientada a -
ubicar la estructura curricular dentro del contexto de nuestro
trabajo, que busca rescatar de ella el papel de la investiga--
cibén en la formacidén de psicdlogo. Asimismo, consideramos la -
opinién de maestros y alumnos como fundamental para abordar -—--

nuestra tematica y que nos lleva evidentemente al anilisis del
curriculo.

Aunque sabemos que existen definiciones variadas de cuy——
rriculo, aqui 1o entenderemos como "una serie estructurada de expe-

riencias de aprendizaje, que en forma intencional son articuladas con

* Elementos fundamentales de esta parte del trabajo fueron reto
mados para un andlisis mis detallado sobre el tema,en el infor
me de 1nvest1gac1on elaborado conjuntamente con los Psicdlo——
gos, JesGs Acosta y Victor Santos Higuera Castro, titulado: -
"Una Aprox1mac1on al Analisis Curricular de 1la Escuela de P31
cologia de la UAS", en junio de 1991, que fue publicado re--=
cientemente en la Revista de P51cologla No. 5 y 6.



una finalidad concreta, al producir los aprendizajes deseados"

(1). Se reconoce que el curriculo, ademés de ser guia en los —-—
procesos de enseflanza-aprendizaje, sirve como instrumento de se
leccidn, en donde se reflejan las relaciones de poder que subya
cen en la sociedad y que conforman socialmente al mismo tiempo,
tanto al alumno como al maestro. Encontramos que, ademis, es -
el medio por el cual "un pals expresa el tipo de hombre que quiere

formar, en sus objetivos de aprendizaje, concreta las aspiraciones y finali

dades que se espera lograr a través de la educaciédn'(2).

Es por ello que la planeacién del curriculo es tan impor
tante, pues refleja no sblo la politica educativa y las concep-
ciones pedagdbgicas que ella sustenta, sino que ademds, es la —-
normatividad en el aula a través de los planes de estudio y --
quien rige la relacidén maestro-alumno, a la vez que le da un ver
dadero sentido.

En el curriculo se encuentran "principios filos6ficos, -
ideolébgicos, politicos, pedagdgicos y psicopedagbgicos, que en
su conjunto traduce la orientacidn general del Sistema Educati-
vo" (3), el cual es reelaborado en la relacidn pedagdgica segln
la interpretacidén que de é1 haga cada uno de 10s que intervie—-—
nen en ella, a partir de la forma particular de interpretar 1la
realidad.

Aqui Gnicamente hacemos alusién al curriculo explicito -
de Planes y Programas, sin negar la existencia del curriculo --—

oculto al que haremos alusidn de manera marginal, el cual lo en
tendemos como:

"todos aquellos elementos que influyen -
- -en la educacidén o la determinan a pesar

de (o gracias a) que no son expresamente

propuestas, discutidas y seguidas, pero
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que estln presentes, elementos axioldgi-
cos, afectivos, conceptuales, etc., que’
guian en mayor o menor medida, la ense--—
flanza y el aprendizaje" (4).

Es claro que frente al curriculo, la figura del docente
adquiere suma importancia, ya que es él, el responsable inmedia
to de ponerlo a funcionar a través de la practica docente. Es -
por ello que para nosotros, cobran gran importancia las activi-
dades que en aula se desarrollan, ya que es el lugar donde se -
establecen las relaciones sociales que permiten la reproduccibn

de valores al interactuar los individuos entre si.
6.2 Anadlisis descriptivo del Plan de Estudios vigente
1. Propdésitos de la Carrera

El Plan de Estudios vigente desde 1979, plantea tres pro
pbsitos:

a). Formar profesionistas encaminados a solucionar conflictos -
individuales, cuyo origen radica, por un lado, en la rela--
cidén social inmediata de la persona, y por otro, en la es—-
tructura social amplia, considerandose asi que el egresado
"formulard programas de accidn psicosocial encaminadas a in
cidir y dirigir actividades en el medio social amplio e in-
mediato, para atacar las causas de los problemas individua-
les",

b). Impulsar la accidén del Psicdlogo en la comunidad y en las -
organizaciones populares.

c). Formar un Psicbélogo con una actitud de cooperacidn interdis
ciplinaria.

Se plantea como premisa central, en ellos que
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"el egresado no llegaréa a su practlca prg
fesional con una mezcla de afirmaciones,=

de rlnas tebricas que las Universidades -
del pais provocan y programan en sus estu
dlantes de Psicologia. Llegari con una v1
sidén practica de su realidad apoyada con
las herramientas de tipo instrumental -me
toldgico y tebrico- 1deolog1co del proble-
ma psicoldgico de un pais como el nuestro'"*

Objetivos de Carrera:

Que el Profesionista:

Promueva la accidn social de la poblacidén para contrarres——
tar activamente las causas de los llamados desajustes indi-

.

Promover la toma de conciencia social a través de la orien-
tacién psicosocial que el profesionista aporte.

Promover técnicamente la superacién participativa, educati-
va, intelectual y cultural de la poblacidn.

Objetivos de Areas:

Accidén Comunitaria:

- Mantener una visidén integral de los problemas sociales.
- Relacionar a la Psicologia con la realidad social concre-

- Diseflar Planes de Accidn del Psicélogo como profesionista

- Implementar acciones concretas interdisciplinarias de Ac--
cidén Psicosocial.

2.-
ajl.
viduales.

b).
c).
3.-

ta.

en su medio.
3

Documento Operativo de la Escuela de Psicologia.
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Asignaturas que la conforman: Historia de México I y II,
Metodologia de la Investigacibn, Realidad Nacional, Investiga--
cibén Participativa, Trabajo Comunitario, El1 Psicdlogo y su Medio,
Cooperativismo, Trabajo Interdisciplinario, Técnicas de Accidn -

Psicosocial I, II y III.
Psicologia Basica:

- Proporcionar al estudiante una visidn general del problema psi
cosocial.

— Que el estudiante conozca en forma real y experimental 1los pro
blemas generales y especificos de los problemas psicoldgicos -
basicos.

- Proporcionar una visidén completa de %as areas de aplicacidn de
la Psicologia.

Asignaturas que la conforman: Psicologia Cientifica, Pro-
cesos Cognoscitivos I y II, Aprendizaje, Andlisis Experimental -
de la Conducta, Pensamiento, Personalidad, Psicologia Experimen-

tal, Psicologia Laboral, Psicologia Clinica, Prlctica Psicoldgi-
ca I, II y III.

Psicologia Social:

- El1 alumno podra elaborar y participar en planes de accidn co-
lectiva como medida de prevencidén y anticipando soluciones a
problemas de conflicto social.

- Aportara programas de accidn que vengan a transformar en forma
efectiva conflictos de esta indole.

Asignaturas que la conforman: Biologia Social, Psicosocio

logia, Psicologia Social, Socializacién, Psicologia Social Avan-
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zada, Ecologia Humana, Antropologia Social, Comunicacidn Social,
Cambio Social, Control y Contracontrol, Actitudes Sociales, Psi-

cologia Transcultural.
Psicologia Educativa:

- Programar actividades particulares de una Institucidn Educati-
va, o0 bien, programar actividades en comunidad para realizar -
socialmente la educacidn.

- Valorar y promover la cultura proletaria en una determinada co
munidad, o bien, en una determinada institucidn educativa.

- Diseflar acciones preventivas para evitar la educacidén enajenan
te.

- Investigar los problemas sociales de la educacidn, auxiliadas -

.

por la teoria Marxista.

Asignaturas: Psicologla del Desarrollo, Din&mica de Gru--—
pos, Psicologia Educativa, Psicologia Social de la Educacidn, --
Planeacién Educativa, Filosofia de la Educacién, Investigacidn
Educativa, Sociologia Marxista de la Educacibn, Tecnologia Educa
tiva, Educacidén Especial I y II, Planeacidén Educativa.

Area Matematica o de Métodos Cuantitativos:

- Lograr el dominio de las bases estadisticas de uso continuo -
de la Psicologia, junto con sus fundamentos técnicos de grati
ficacién hasta llegar al dominio de las principales técnicas

psicométricas existentes.

Asignaturas: Matemdticas I y II, Probabilidad y Estadis-
tica, Estadistica y Correlacidén, Psicometria I y II.
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Area Filosdfica:

- Identificar a su objeto de estudio inmerso en una problemati-
ca, tanto cientifica-social como ideoldgica.

— Visién critica y fundamentada para valorar las teorias.

- Las teorias explicativas de la conducta individual y los fac-
tores socioldégicos que influyen en la formacidn de la concien
cia y de la ideologia social.

Asignaturas: Loégica Operatoria, Corrientes Psicoldbgicas,
Filosofia de la Ciencia, Teorias y Sistemas de Psicologia, Psi-
cologia y Epistemologia.

Area Psicobioldgica:

- Pretende aportar la informacibén de los fundamentos bioldgicos
de los procesos psicoldgicos y su mutua interdeterminacidén que
ayude a comprender 1los fendmenos de normalidad y patologia psi
cobiolébgica.

Asignaturas: Psicobiologia, Psicofisiologia, Psicologia
Médica, Psicopatologia.

El Plan de Estudios, estd integrado por 66 materias que -
deberan cubrirse a lo largo de cinco afios (diez semestres), cur-
sando seis materias por semestre, con una duracidn de 420 horas

horas (cinco horas semanales) por materia.

Estas areas con sus respectivas asignaturas, buscan con-

formar lo que sera el perfil del profesional de la Psicologia.

. - A partir del- octavo semestre, -se-hace una separacidn que
tiene matices de especializacidn, constituyéndose en Areas ter-
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minales la Educativa y la Social, con dos materias cada una por

semestre. Aparecen a la vez materias compartidas que son:

- Dinadmica de grupos

- Socializacidn

- Psicologia Social de la Fdncacién

- Actitudes Soclales

- Sociologia Marxista de la Educativa

- Psicologia Transcultural

6.3 Analisis de los objetivos que integran el Plan de Estudios
por Areas

A partir de las categorias taxonémicas que hace Bloom --
(informacidén, comprensidén, andlisis, sintesis y evaluacidn) se
discriminaron objetivos para clasificarlos a partir de una re--
formulacidén de las conceptualizaciones que el autor hace, elabo

rando las siguientes categorias:

a).—- Razonamiento elemental: Proceso de captar o razonar de ma-
nera elemental al recordar o reconocer informaciodn.

b).- Actitud critica: Proceso de transferir informacién a otras
situaciones para resolver problemas a partir de su descom-
posicidén en variables.

c).- Creatividad: Proceso de busqueda de caminos alternativos -

para reelaborar informacibén con fundamentos propios.

En funcidn de estas categorias, podemos sefialar que en el
Plan de Estudios, en su totalidad localizamos 87 objetivos de -
razonamiento elemental, 80 de actitud critica y 35 de creativi--

dad, los cuales podemos disltribuir de la siguiente manera:
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Cuadro 6.- Distribucidén de Objetivos por Area

BASICA COMUNIT. FILOS. MAT. PSICOB. EDUC. SOC. TOTAL

RAZONAMIENTO

ELEMENTAL 17 12 15 6 8 15 16 87
ACT. CRITICA 21 14 9 8 5 12 11 80
CREATIVIDAD 8 8 v 2 6 6 10 35

Cuadro 7.- Distribucidn de Objetivos por Semestre

I II I1T Iv ) VI VII VIII IX X

RAZONAMIENTO

ELEMENTAL 16 8 7 ) 9 10 8 8 8

ACT. CRITICA 2 12 10 9 7 13

CREATIVIDAD 0] 1 0 3 2 3 3 9 6 8

Basandonos en los cuadros anteriores, podemos deducir que
el conocimiento adquirido por los alumnos, no rebasa los niveles
de la contrastacibdn; no obstante,que hay cierta tendencia a la -
formacidén de actitudes criticas, éstas no sobrepasan el razona--
miento elemental, dejando en un plano inferior el desarrollo de
la creatividad; 1o que significa que a pesar de que el alumno pu
diera encontrar sentido al conocimiento que se pretende impartir,
no tiene la suficiente autonomia para que, a partir de su inicia
tiva personal y su natural curiosidad, se atreva a crear y re-—-
crear _nuevas posibilidades de aplicacidn a la informacidén que se
transmite.
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6.3.1 Seriacidn Formal de Materias por Area:

Entendemos por seriacidén, la secuencia que la Institucidn
establece de manera formal entre las materias a 1lo largo de 1los
semestres, con el fin de asegurar la presencia de antecedentes y
consecuentes en cada uno de los cursos y tiene como finalidad -
primordial, lograr cierta coherencia en el conocimiento, buscan
do asi la relacidn interna con los propdésitos y objetivos de 1la
carrera. Es a partir de esta idea de seriacidn, como se preten-

de hacer una descripcidén de ella por area.

De las siete areas que conforman el Plan de Estudios, el
drea bésica y la comunitaria se considera que son la columna ver
tebral de la carrera, contando con el apoyo de las areas Psico-
bioldgica, Filosdéfica y Matemaiica, constituyendo las areas ter
minales la Educativa y la Social; se pretende asi responder al
propbésito de "formar profesionistas encaminados a solucionar —-
conflictos individuales cuyo origen radica... en la relacidén so
cial inmediata (y) enla estructura social amplia". Es por ello
que el area basica busca proporcionar '"una visidn general del -
proceso psicosocial', al encargarse de la teoria psicoldgica y
sus técnicas especificas; el area comunitaria "relaciona a la -
Psicologia con la realidad social concreta", pretendiendo apor-
tar por ello, una metodologia para abordar el anilisis de dicha
realidad, sin precisar claramente las caracteristicas de la me-
todologia, sus alcances y los enfoques que en el campo de la in
vestigacidn estan presentes.

No obstante que el area basica pretende proporcionar 1los
elementos para el andlisis psicosocial, asi como las areas de -
aplicacién de la psicologia, la seriacidén que guardan las mate-—
_rias entre si, es relativa desde el punto de vista formal, ya -
que sblo existe en procesos cognoscitivos I y II, entre Aprendi
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zaje y An&lisis Experimental de la Conducta, asli como entre las
asignaturas Practicas Psicolbgicas I, II y III (que no son tal,
pues son '"aprovechadas'" como espacios en 1os que se desarrollan
las préacticas de los "Modulos" de Psicologia Social, Educativa,
Clinica y/o Laboral), en los Gltimos semestres, quedando un va-
cio entre Aprendizaje y Procesos, Psicologia Cientifica, Pensa-
miento, Personalidad, Psicologia Aplicada, Psicologia Experimen
tal, Laboral y Clinica.

En el Area Comunitaria, la seriacidn es en todos los se-~
mestres quedando, sin embargo, Realidad Nacional fuera de esa -
seriacibdn, que por su continuidad en cuanto a contenidos, no --

puede ser explicada ni Jjustificada.

E1l Area Educativa inicia a partir del Quinto Semestre con
materias seriadas, como son: Psicologia del Desarrollo I y II, -
rompiéndose ésta hasta el Octavo Semestre, para ser retomada en
Educacidén Especial I y II, siendo una de las &reas terminales, -
lo que supone que dicha seriacidén debid ser continua en todos —--
los semestres.

E1l Area Social, al igual gue la Educativa, también inicia
en el Quinto Semestre y también es Area terminal; no existiendo

en toda ella seriacidn alguna, desde el punto de vista formal.

En el Area Filoséfica, la seriacidén se da en pares: Lbgi-
ca con Filosofia de la Ciencia, Psicologia y Epistemologia con
Psicologia e Ideologia, Corrientes Psicolbgicas con Teorias y —-
Sistemas, rompiéndose esa seriacidn entre Filosofia de 1a Cien—-
cia y Psicologia y Epistemologia.

En el Area Matematica, también existe una ruptura en 1la
seriacidn ya que ésta se da entre Matemiticas I y II, Probabili
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dad y Estadistica, Psicometria I y II, pero no existe entre Ma-
temAticas II y Probabilidad, ni entre Estadistica y las Psicome

trias.

En el Area Psicobiolbgica, también la seriacidn es por -
pares; asi tenemos que Psicobiologia esté& seriada con Psicofi--—
siologia, Psicologia Médica con Psicopatologia, estando también
presente una ruptura entre Psicofisiologia y Psicologla Médica.

6.4 La Investigacidén en el Plan de Estudios de la Escuela de
Psicologia

Al concebir a la investigacidn como estrategia didactica
en el proceso de construccidn de conocimientos, buscamos contras
tarla con la conceptualizacidn que de élla se hace en los Planes
de Estudio de 1la Escuela.

En principio buscamos hacer una clasificacidén de las ma-
terias, a partir de sus contenidos y objetivos, dividiéndolas -
en tres grupos:

a).- Materias de contenido tebrico

Todas aquellas que dan sustento tedrico al estudiante,

que le permitird construir en su momento, un marco conceptual

|

de la profesibén, como son: Corrientes Psicoldgicas, Procesos -
Cognoscitivos, Psicologia del Desarrollo, Pensamiento, etc.

b).- Materias de contenido tebrico metodoldgico:
Todas aquellas materias que buscan instrumentar a los -

alumnos para que sean capaces de hacer analisis de la realidad

a través de diferentes enfoques metodoldgicos que permita ade--
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cuar el método al objeto de estudio, a partir de sus peculiari-
dades, asi como adquirir rigurosidad en el pensamiento critico:
Légica, Filosofia, Metodologia de la Investigacibn, Psicologia

y Epistemologia, etc.

c).- Materias de contenido aplicativo

Todas aquellas materias que tienen como propdsito desarro
llar ciertas habilidades, que permitan el desempefio practico del
Psicblogo en cualquier area de actividad en que se desenvuelva -
como: Psicometria, Técnicas de Accidn Psicosocial, Practicas Psi

coldgicas, Tecnologia Educativa, etc.

A partir de esta clasificacidn pudimos encontrarnos 1o si

guiente:

Cuadro 8.- Clasificacidén de materias a partir de sus contenidos

CATEGORIA I Ir1 TIIii1 I1v Vv VI VII VIITI 1IX X TOTAL
Contenido

Tedrico 4 3 3 3 4 4 5 4 2 3 35
Tedrico

Metodoldgico 2 2 3 3 3 1 1 - - - 15
Contenido

Aplicativo 1 - ~ - 1 1 - 4 5 5 17

Si tomamos como base el cuadro anterior, nos permite ob--
servar que las materias de contenido tedrico superan en gran me-—
dida a las categorias metodoldgica y aplicativa, que aunque exis
te entre ellas una diversidad de enfoques tedricos que podrian -
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proporcionar al estudiante un marco conceptual amplio, ésto re-
sulta imposible por la inexistencia de una integracidn progresi
va de contenidos, que al ir ampliando su espiral pudiera permi--—

tir una construccibdn progresiva de los conocimientos por los —-

alumnos.

Aunque se sostiene que en la Escuela, la Psicogenética y
el Materialismo Dialéctico, son los fundamentos del Plan de Estu
dios, lo contradictorio de estas ideas se puede evidenciar a —--
partir de la practica docente; que se sustenta principalmente -
en la exposicidén de contenidos, en donde la reflexidén y el ana-
lisis por parte del alumno es inexistente, excluyendo asi a 1la
Epistemologia Genética que concibe al aprendizaje como una per-
manente construccidn, que el sujeto hqce en su constante inter-
actuar con el medio ambiente (5). En cuanto a la segunda tenden
cia, consideramos que mas bien responde a una necesidad de jus-
tificar desde esta perspectiva a los programas, pero nho porque
respondan realmente a esos principios, que en todo caso nos re-
sulta mas obvia una concepcidn positivista, que descontextuali-
za a las asignaturas y sus contenidos, fundamenténdolas en la -
"Cientificidad" de lo mensurable, e ignorando la importancia de
la reflexidn tedrica y la creatividad de los alumnos, hechos --
que rescata el Materialismo Dialéctico.

Al analizar el nimero de materias que tienen una tenden-
cia hacia la formacidn metodoldgica, encontramos que el namero
es exageradamente bajo en relacién a las de carécter tedrico, -
que no deja de ser por demds curioso el énfasis que en los pro-
gramas se les da a la investigacién como experiencia de aprendi
zaje y que no se instrumente adecuadamente para que pueda ser -~
realmente productiva, y sobre todo "constructiva", desde el pun
to de vista del conocimiento, ignordndose que éste tiende a dar

se en forma de espiral al cual se le van incorporando cada vez



126

mas elementos y en ello, la investigacidn pudiera ser la clave.

En cuanto a las materias de contenido aplicativo también
su namero es muy bajo, estando presente una desvinculacidn entre
teoria y practica, que nos lleva a cuestionar el interés por de-
sarrollar o formar habilidades en torno a una actividad especifi
ca, que en este caso se refiere a conocimientos practicos bien -
diferenciados para ser aplicados en el ambito laboral del Psicd-
logo. En todo caso, podriamos pensar que en esa instrumentacidn
estd presente un eficientismo que pretende maximizar, tanto re--
cursos humanos como materiales, con una reducida inversidn de -
tiempo y costo; ademas de un instrumentalismo que busca el domi-
nio de técnicas que permita al profesional de la Psicologia apro
vechar cualquier oportunidad para lograr esa eficiencia, contan-
do para ello con la Tecnologia Educatiba.

Sin tener oposicidn alguna a los avances cientificos y -
tecnoldégicos en el campo de la Psicologia o la Educacién, si -
cuestionamos su aplicacidn acritica, sin reflexién alguna en --
cualquiera de las circunstancias en que se le aplique , pues es
claro que al estar desvinculada de un marco conceptual y metodo
16gico limita, si es que no imposibilita todo anAdlisis, trans—-
formacibén y produccidén de nuevas teorias o aportaciones que en
el campo de la Psicologia o la Educacidbn, pudieran darse; ya ——
que vemos que en las técnicas subyace la idea de la neutralidad
la objetividad y el fraccionamiento de 1la realidad, a la vez —-
que coadyuva a frenar el desarrollo de la creatividad y andli--

sis critico y reflexivo en los alumnos.

Por otro lado, aunque estas asignaturas pretenden desa--
rrollar habilidades, el procedimiento sigue siendo 1la exposi-—-—
cidén. Aunque intentan dar ciertos matices practicas al involu-—
crar a los alumnos en la aplicacidén de tests, realizacidn de en
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trevistas, etc., sigue constante la descontextualizacidn y re-
peticidén de actividades, pues como ya se expresb6, 1o que menos

interesa es la creatividad y la reflexidn del alumno.
6.5 Interpretacidn general del Plan de Estudios

A partir de nuestras interpretaciones sobre el Plan de -
Estudios de la Escuela de Psicologia, por la manera en que es——
tan integradas las materias que lo conforman, de entrada pode--
mos decir que, las asignaturas que buscan conformar el perfil -
del psicblogo es por demds dispersa, sin una légica precisa, vya
que no hay una fundamentacidn en cuanto a los criterios segui--
dos para la integracidn de materias a partir de objetivos; por
lo tanto, por su falta de sistematizacidn y coherencia, pensa--
mos dificilmente estd formando adecuadémente (desde el punto de
vista de informacién) a los estudiantes de Psicologia.

Fundamentandonos en todo lo hasta aqui sefialado conside
ramos que:

a).- E1 Plan vigente es disperso y sin una secuencia 1ldégica;

b).- La concepcidén de un psicdlogo comunitario, que permea en -
el Plan de Estudios, no tiene correspondencia alguna con
la verdadera formacidbén del egresado;

c).- La formacidén del egresado es deficiente y no esta respon--
diendo a las demandas sociales;

d).- Las Aareas terminales, ademis de no lograr sus objetivos, -

sblo consiguen atomizar mas 1la informacibén agudizando las
deficiencias en los estudiantes.

Cabe seflalar que el Plan de Estudios original fue conce-
bido desde la perspectiva de formar Psicblogos Comunitarios, 1o
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que fue dificil de lograr pues quienes conformaban la planta do
cente en los inicios de la Escuela, ninguno tenia una formacidn
similar a la exigida por el Plan. Por otro lado, en ninguna de
las Universidades del pais, la carrera de Psicologia tenia en -

su curricula esa tendencia.

Posteriormente, el Plan fue modificéndose (extraoficial-
mente) sustituyéndose unas materias por otras, sin que existie-
ra un analisis previo sobre la correspondencia de ellas con el
perfil que se pretendia formar, dando como resultado la repeti-
cidn de contenidos y una desvinculacidn total entre los progra-
mas de las materias y los objetivos de la carrera.

Esto se confirma en los primeros semestres, en donde se
encuentra gran parte de las materias tedricas que supuestamente
abren la posibilidad de instrumentar metodoldgicamente para la
investigacion.

Empero, son las materias obligatorias las que nos dan -
clara 1dea de las pugnas internas que en torno al curriculo se
desarrollaron; por un lado, 1o0s "representantes" en la EScuela
de las diversas corrientes psicoldgicas buscaron establecerse -
por este medio, perdiéndose en consecuencia, la linea Psicogené
tica que originalmente existia, en parte como dice Arturo Zava-
la "por el rechazo al pensamiento tedrico y de la sobreestima--
cién de lo técnico practico"(6), pero ademds, por la poca clari

dad que se tenia (¢o tiene?) en torno al tipo de psicdlogo que
se quiere formar.

En la Escuela es usual escuchar a los alumnos hablar de
Conductismo como una aberracidén del pasado, y en ésto incluimos
a los maestros, que en un gran porcentaje proceden de Universi-
dades que se caracterizan por ser ésta su tendencia y que ahora
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consideran '"vergonzosa' su oriainal formacidn conductista.

El Psicoanalisis , como corriente presente en el Plan de
Estudios, no ha podido ser entendida ni aceptada realmente, qui
zas por la manera poco seria en que se ha pretendido impulsar—-—
la, 1o que ha motivado que se le de un tratamiento marginal, ya
que quienes tienen reconocido dominio de esta corriente, se han
perdido en snobismos en lugar de iniciar un trabajo de difusidn
seria, que permita al alumno una vez informado, asumir una pos-
tura frente a ella.

Creemos que de hecho, el Plan de Estudios estd estructu-
rado de tal forma que no proporciona una verdadera formacidédn -
tebrica respecto a las diversas corrientes psicolbgicas, no -
obstante que son. fundamentales, no sé10 para establecer una po
sicién al respecto, sino para saber hacer uso de las aportacio-
nes de cada una de ellas para el diagnéstico o tratamiento de -

problemas especificos.

E1l problema central en todo ésto, esti en la dificultad
que implica la conceptualizacidén de la Psicologia que, de entra
da, ni las diversas corrientes tedricas que la conforman har po
dido aln establecer. Es por ello, que intentar el inicio de una
reflexibén conceptual, no es nada fécil, sobre todo porque los -
representantes de esas corrientes al pretender discutir sus po-
siciones, caen en el extremo de dogmatizarlas, perdiéndose asi

la posibilidad de arribar a un verdadero anilisis de las mismas.

Se habla de la intencién de formar un Psicdlogo ecléctico
al que se entiende como conocedor de las diferentes teorias, que
en su momento puede elegir para dar solucidn a los miltiples pro
blemas que se le presenten, pero desafortunadamente no existe un
marco conceptual o referencial que permita al alumno interpretar
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situaciones desde las diferentes concepciones psicolégicas.

Aunque estamos seguros que al interior de la Escuela —-—
existen maestros que buscan dar uin sentido mAs coherente al -—
Plan de Estudios, al hacer sugerencias o modificaciones desde -
sus respectivas asignaturas, con sus "buenas intenciones", le--—
Jjos de solucionar el problema creemos que lo agravan, ya que no
es posible hacer modificaciones o adaptaciones de manera aisla-
da o a titulo personal, pues lo que procede en estos casos es -
la discusidén y andlisis profundo que conlleve a la restructura-
cién de contenidos con significacién para los alumnos y tenien-
do como referente las diversas actividades profesionales del -
psicdlogo.

Por otro lado, al observar el mapa curricular no encontra
mos en los objetivos que lo configuran, elementos suficientemen-
te claros que nos permita determinar si sus alcances son a nivel
conceptual, instrumental o practico, tampoco encontramos preci--
sibn en cuanto a los conocimientos considerados como fundamenta-
les para que el profesional de la Psicologia desarrolle su acti-
vidad en cualquiera de los campos en que se requiera.

Los cuatro ejes de formacidén que se definen en el séptimo
semestre (Psicolegia Laboral, Educativa, Social, Clinica), pre-
tenden que los alumnos conozcan todas las posibilidades de tra-
bajo, pero no se precisa realmente cémo a través de los seis se
mestres anteriores se van constituyendo y diferenciando esos —-
cuatro ejes precisamente por lo atomizado de 1las asignaturas, -
a lo que debemos agregar el sentido muy particular que cada --
maestro les da a las mismas.

En el octavo semestre, esos cuatro ejes se convierten en
Mbédulos, los cuales son elegidos por los alumnos a partir de sus
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preferencias particulares (uno solamente), ésto con la idea de

que lleven a la practica lo aprendido en el semestre anterior -
ya en campos especificos de actividad. Ademés en este semestre
se determinan Areas de Especialidad (Social y Educativa), sin -
que exista coherengia entre las materias que integran las Areas
terminales, pues también las asignaturas aparecen aisladas, -
salvo el caso del Area Educativa que muestra secuencia en las -
materias de Educacidn Especial I y II (dos semestres), pero sin
una relacidén directa con las otras cuatro que forman esta Area.
Algo parecido sucede con el Area Social, cuyas asignaturas no -
estan formalmente seriadas.

Tenemos que preguntarnos entonces; ¢Cudl es la diferencia
real entre Psicélogo Educativo y Psicdlogo Social? esta seudoes-
pecializacibén ¢cédmo estad afectando en su practica a los egresa—-
dos?, ¢cudles son los niveles de eficiencia con que se egresa en
ambas areas para hablar de especializacidén? ¢serd ciertd que el
sentirse y saberse egresado de una de las dos Areas disminuye 1la
inseguridad?, y por Oltimo, irealmente los que egresan de estas
Areas laboran en esos campos, o se ven obligados a aprender en
la practica, los aspectos que la Escuela descuidb, por la preci-
pitada especializacidn, y en estos casos, ¢de qué sirvid estable
cer estas diferencias?.

Necesitamos pues, hacer un replanteamiento del curriculo
y establecer criterios especificos en torno a los saberes que -
el egresado debe poseer, en todo caso formemos psicbélogos con -
conocimientos adecuados, que les permita desempefiarse en cual--—
quier ambito laboral, sin que tengan que sufrir la incomodidad
de adecuar su perfil a las exigencias de 1los diversos sectores
en 1los que puede desarrollarse profesionalmente y sin que tenga

-que constrefiirse-a ser Psicdlogo Educativo o Psicdlogo Social, -
es necesario que simplemente sea Psicdlogo y que posteriormente
busque la posibilidad que més 1le satisfaga.



(1)

(2)
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CONCLUSIONES

La ciencia y la tecnologia, con sus descubrimientos y apor-
taciones, impone a la sociedad una dindmica que obliga tam--
bién a cambiar de mentalidad. En ello, la Universidad juega
un papel muy importante, en la medida que pueda incorporar-

se oportunamente a esos cambios.

Es asi, que la practica investigativa se convierte en una -
exigencia para la produccidén de nuevos conocimientos y como

parte del proceso formativo de los futuros profesionistas.

En este sentido, la crisis econdmica, entendida, como la no
correspondencia entre las necesidades sentidas por la socie
dad y los medios posibles para su satisfaccidén, ha provoca-
do un inusitado interés por la investigacién, al relacionar

la con las posibilidades de desarrollo econbmico del pais.

Sin embargo, ese interés no trasciende los niveles discursi
vos de lo oficial, comprobable en el porcentaje del presu—-—
puesto destinado para ello, y que impacta negativamente en

el desarrollo de las actividades sustantivas de 1la Universi

dad, entre las que se encuentra la investigacidn.

Esta, en los ambitos universitarios ha sido mitificada, al
considerarla campo propicio sblo para unos cuantos, a 10s —
cuales se les atribuye "dones especiales", haciéndola inac-
cesible para el comin de la poblacidn.

No negamos que el ser investigador requiere el dominio de -
ciertos conocimientos tedricos metodoldgicos, pero ahora -
las necesidades del pais, impone la exigencia de formar --
cientificos desde los niveles basicos y no esperar largos -

periodos de especializacidn para obtenerlos. Se requiere —-
por ello, desmitificar la investigacién y ponerla al alcan-
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ce de todos, terminando asi con el '"feudo cientifico" que -

hasta hoy ha predominado.

En este proceso de desmitificacidbn, la investigacibén como -
parte de la formacidén del futuro profesionista, constitui--
ria una gran contribucién, ya que proporcionaria al estu---
diante una situacibén de acceso a niveles de cientificidad -
en la medida en que le permitiera la construccidn y recons-

truccidn sus saberes.

Cuando concebimos a la investigacidén como estrategia que -
permita a los alumnos la construccidn de sus conocimientos,
no estamos descartando la posibilidad de que también pueda

producir nuevos conocimientos. En todo caso, creemos que es
to pudiera estar potenciadc ¢n el proceso mismo, siempre —-
que se instrumente adecuadamente en sus aspectos teérico—mg
todoldégicos. Siendo fundamental en ello, la adecuada aten--
cidén en la formacidén de habitos de estudio, en donde la lec
to-escritura ocupe un lugar especial, ya que éste es uno de

los principales obstaculos para que el alumno desarrolle sus
habilidades investigativas.

En la Universidad, la vinculacidn profesor investigador si-
gue siendo motivo de discusidn. Lo que nos lleva a pregun—-
tar si el profesor debe ser investigador o si el investiga-
dor debe ser profesor, pues en la realidad universitaria -—-
esa forzada vinculacidn, no ha dado los resultados espera—--
dos. Por tanto, creemos necesaria una definicidn de esos -
términos, y asli dejar en claro los limites, posibilidades y
responsabilidades de los profesores y/o investigadores, mar
cando a la vez obligaciones concretas a cada uno de ellos,-

tomando como base la categoria que se asigne en funcidn de
las actividades que cada uno desarrolle.
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Es claro que el nombramiento de investigador no garantiza -
la investigacidn, y que el de profesor tampoco asegura la -
eficiencia como docente; ésto queda claramente demostrado -
en el namero de proyectos registrados en el Centro de Inves
tigaciones de la Escuela de Psicologia y en el cuestionamien
to que a la practica docente los alumnos hacen de manera per
manente en donde se incluyen a los maestros con grado de -
maestria y doctorado, y evidencia que 1los grados tampoco son

garantia de excelencia académica.

Creemos que se hace necesario reconocer que no todos 1os pro
fesores universitarios estan en condiciones de hacer inves--
tigacidn, pues en muchos de los casos no poseen los elemen--
tos tedrico-metodoldgicos, que exige la practica investigati
va, que aunada a la poca disposicidén para ello, sus aporta-
ciones al campo investigativo resulta en estos momentos casi
nula.

Se requiere pues, desde nuestro punto de vista, crean 1la co
bertura institucional necesaria para que los docentes a par
tir de sus inclinaciones naturales y profesionales, decidan
ser profesores o investigadores y dejen de seguir defendien
do a ultranza, la idea de que todo profesor debe ser inves-
tigador. Asimismo, respetar la idea de aquellos que querien
do ser profesores, busquen hacer investigacidn, o bien, el -
deseo de los investigadores de seguir vinculados a la docen
cia y por lo tanto, la quieran ejercer; sin embargo, todo

ésto debe estar enmarcado en una reglamentacidn que asegure

niveles de excelencia en cualquiera de las opciones que 1los
maestros elijan.

Es evidente que el docente universitario exige una mayor in
formacién y formacidn, tanto en la investigacién como en 1o
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pedagbgico, que le permita conducir a los alumnos mas
acertadamente en sus procesos de construccién de co-

nocimientos.

El cuestionamiento a la calidad de los egresados de la Uni-
versidad, pone en el centro de la discusidén la figura del
docente. Se le hace responsable del deterioro educativo, -
pero malignamente se soslaya las condiciones de subsisten--
cia en que se encuentra y la desatencidén permanente a su -
formacién y actualizacidén como docente, que exige tiempo e

inversidn.

Por otro lado, también se tiende a olvidar que la mayoria
de los docentes universitarios son improvisados y carecen -
por ello de una formacibn pedagégiba, 1o que incide negati-
vamente en los procesos de ensefianza-aprendizaje que acon-
tecen en el aula, pues desconocen que el quehacer docen-
te no se reduce a vertir informacidn para que el alumno la

consuma, sino que esa informacidn debe ser la pauta para -
que el alumno la reelabore, la reconstruya y la asimile a -
partir de 1os esquemas cgnoscitivos que poseen, 1los cuales

al no ser homogéneos, exigen que el docente conozca la his-
toria personal y académica de los alumnos, a fin de que --

pueda adecuar su discurso a las condiciones reales de los -
destinatarios.

Como se ve, no se busca ignorar la cuota de responsabilidad
que el maestro tiene en el adecuado manejo del proceso edu-
cativo, pero de ninguna manera puede ser factor determinante
en ello, ya que forzosamente tenemos que reconocer que la -
educacidén oficial, por su mediocridad y desarticulacidn, al

quedar a la zaga del desarrollo de la ciencia, solo refleja
la estructura social que no puede estar desvinculada de 1la
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realidad socioecondmica que la determina.

Para hacer valoraciones del hecho educativo, es necesario -
analizar el nivel de formacidén con que el docente llega a -
las aulas a universitarias, entendiendo que dicha formacidn
se conforma con la historia personal y académica del maes—-—
tro. Conocer ambas, permitira ver su correspondencia con --

las expectativas escolares.

Asimismo, se requiere que el maestros se haga consciente de
su alienacién, para que de una buena vez rompa con los mode
los estandarizados que le impiden desarrollar una practica
docente sin estereotipos, y acorde a una realidad histérico
social cambiante.

El replanteamiento del curriculo es una urgente necesidad -

que la escuela debe afrontar vy satisfacer en lo inmedia
to.

Creemos que no es posible seguir ocultando las enormes fa——
l1las que presenta y su poca contribucidén en la formacidn —
de los futuros psicdlogos; tampoco es posible continuar con
dos areas terminales, cuando el psicdlogo requiere de una -
visidén més amplia de su quehacer profesional.

Sin embargo, reconocemos que no obstante 1la importancia de
modificar el curriculo, ésto no seria suficiente, ya que pa
ralelamente debe buscarse un cambio de actitud tanto de 1los
maestros como de los alumnos ante el hecho educativo; y és
to s6lo es viable a partir de la reflexidn y el analisis —-
critico de 1los aconteceres escolares, que conlleve a la re-
definicidén de sus respectivos roles.



138

10.- Al considerar lo hasta aqul planteado, y sin desear quedar
nos en el nivel de analisis, presentamos una tentativa de
propuesta que sin ser algo acabado, pudiera servir de pun-
to de partida para que en lo sucesivo, se considere a 1la
investigacidén, como parte fundamental en la formacidn del
profesionista en general y del psicdlogo en particular, --
por medio de la cual, se logre romper el vinculo de dependen
cia maestro-alumno, al desarrollar éste, su habilidad in--
vestigativa y estimular la creatividad y la iniciativa per
sonal. Ademés, ésto podria ser el predmbulo necesario para
que se incline hacia la investigacibén ya en terrenos mas -
especializados.

Finalmente, creemos posible que no hayamos tocado elementos
que podrian ser fundamentales, pero creemos que al intentar po-
ner en practica ésto que hoy se propone, y a partir de las suge
rencias que se hagan, se pudiese elaborar un producto méas acaba
do y mejor estructurado.



ELEMENTOS PARA UNA PROPUESTA DIDACTICA
DERIVADA DE LA INVESTIGACION REALIZADA

Al entender a la investigacidn como estrategia didactica,
a través de la cual el alumno pueda construir y reconstruir sus
conocimientos, vemos también en ella la posibilidad de que el -
maestro participe activamente en ese proceso, no como reproduc-—
tor de la informacidn que en muchos de los casos le es ajena, -
sino como gestor de condiciones Optimas para el ejercicio de -
una autonomia a la cual tienen derecho, tanto los alumnos como

€1 mismo.

En este trabajo, tomamos como eje central a la investiga
cidén como proceso, en el que consideramos al alumno como sujeto
activo, en plenas posibilidades de construir explicaciones so—-
bre su entorno, a partir de sus esquemas mentales, que conlleva
a la redefinicidén de su propio rol, paralelamente al del docen-
te. ,

Es importante seflalar, que el proceso de ensefianza apren
dizaje, desde esta perspectiva, 1o entendemos como un proceso -
en el cual "el sujeto se construye como sujeto activo que se apro
pia de un contenido en la medida en que se construye; en su practica
constructiva se conforma asimismo su objeto de estudio"™ (1). Di-
cho proceso s6lo puede ser posible en la interaccidn y en la co-
municacién permanente entre los sujetos que participan en 1la re
lacidén pedagdgica.

En este sentido, creemos que 1la investigacidn como estra
tegia didactica, hace posible que el conocimiento construido ——
por el alumno, sea producto de la interaccién dialéctica con el
objeto de conocimiento.

Desde una concepcidn constructivista, se busca que el —-
alumno a partir de su historia personal, elabore y reelabore --

sus saberes, al incorporar e integrar la informacidén a su marco
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referencial, que a su vez se va modificando y con ello su cosmo

visidn.

Esto por lbégica, exige una instrumentacidn investigativa,
la que entendemos como el conjunto de procedimientos y técnicas,
que permita el desarrollo de habilidades y actitudes hacia la -
investigacidn para la construccidén de sus conocimientos. De és-—
to se deduce que la investigacidn se convierte en parte inheren
te al proceso enseflanza-aprendizaje, donde se prioriza el proce
so sobre los productos.

Todo lo planteado hasta aqui, reconocemos que no tendria
sentido si no esta encuadrado en aspectos curriculares, que mi-
nimamente garanticen su sistematizaciép y coherencia en esos -
procesos de construccidn, en donde 1la figura del docente, al co
brar singular importancia, le lleve a reconceptualizar su rol y
como consecuencia, a un cambio de actitud, al convertirse en pro
motor activo de aprendizaje autogestivos, y reconstruir asi sus
proplos saberes

a). Conceptualizacidén de la Investigacién dentro de la practi-
ca docente.

Toda practica docente debe estar precedida necesariamente
de la reflexidén en torno a los individuos a quienes se dirigiré
dicha practica. Lo que significa el conocimiento previo del hom-
bre concreto, con su historia y modo de vida; y a la vez la cla-
ridad sobre el tipo de hombre que se pretende formar y el para -
qué de ello. Ese individuo destinatario de la practica docente,
al ser pensante, activo y social e histbéricamente ubicado en una
realidad concreta, precisa reflexionar sobre su realidad y su -
quehacer en el hecho educativo.
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Esto nos remite a clarificar el concepto de educacibdn y
de préactica docente y puntualizar, que ambos responden a un pro
yecto politico, que no siempre es identificado por el docente.

A la vez, en los marcos institucionales se olvida que la préacti
ca docente, estéd determinada por aspectos politicos, ideolbgi--
cos, administrativos y por las relaciones sociales, que al inte
rior se establecen. Es aqul donde la practica docente se define,
a partir de la concepcidn del proceso ensefianza-aprendizaje que
se elabora, de las estrategias de aprendizaje que se ponderan y

del modelo de docente que se construye.

Por ello, el cuestionamiento a la calidad de la educacidn,
nos lleva a reconcoer la necesidad de transformar dicha practica,
en donde los profesores dejan de ver sus experiencias docentes -
"como un conjunto de problemas individuales inherentes a la im--
particibén de clases y como una acumulacidén de obstdculos contex-
tuales"(2) y se involucren de lleno a la discusidn y al analisis,
ya que la practica docente al ser '"una practica concreta y-multi
determinada, no puede reducirse a la relacion cotidiana del do--

cente con sus alumnos en el aula" (3).

Desde esta concepcidn de practica, resulta casi imposi--
ble encuadrar la investigacidn como estrategia didactica; pues -
ello implica un cambio de actitud hacia el trabajo docente y -
trastocar los roles que en la relacidn pedagdgica tradicional -
estan asignados. Desde nuestra perspectiva, creemos que el pro-
pbésito de la practica educativa debe ser el de "formar seres hu
manos conscientes, reflexivos, criticos, creativos, capaces de
realizar una accidén transformadora de su realidad social"(4); -
que responda a un nuevo concepto de educacidn, donde se entien-
da ésta como proceso de transformacidén, ya que no son Gnicamen-—
~te los involucrados~los que reciben su influencia, sino que sus
efectos se irradian a diferentes a&mbitos en una misma realidad
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concreta (5).

Aunque en apariencia pudiéramos estar hablando desde um
brales utdpicos, a partir de los cuales identificamos al maes-
tro como coordinador, que sdlo interviene cuando es requerido -
por el grupo, buscando de esa manera la reconsideracidén de su -
rol y la redefinicidén del rol de los alumnos, que ahora sienten
la necesidad de ir a la busqueda de sus propios saberes, de --
idear sus propios métodos para la solucidn de problemas y capaz
de autoevaluarse, dejando de lado lo cuantitativo, para centrar

se Gnicamente en 1o cualitativo del proceso.

Al redescubrir en el alumno al sujeto activo, capéz de -
analizar su practica concreta a través de "una practica de inter
pelacidén que modifique su practica cotidiana en términos de una
reafirmacidén mas fundamentada" (6), conllevaria, por inercia pro
pia a la actitud critica, que implicaria la erradicacidén de acti
tudes conformistas, sumisas y dependientes presentes hasta hoy
en los alumnos. Se trata pues, de constituir, a través de 1la ——
practica docente "sujetos criticos a todo tipo de opresién, atentos a -

todo tipo de contradiccidn, capaces de generar una respuesta alternati-

va a los conflictos... que surgen en los diversos espacios socia
les" (7)
b).- La investigacidn en el proceso Ensefianza-Aprendizaje

Al entender la investigacidn como proceso de construccidn
de conocimientos, y al proceso de enseflanza-aprendizaje como la
"la apropiacidn instrumental de la realidad para transformarla"
(8), supone que el sujeto al entrar en contacto con el objeto e
interactuar con él1, ambos son modificados. Es en este sentido —
que consideramos la importancia de la investigacidén én dicho --
proceso. Ya hue al colocar al alumno ante una situacidén proble-
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matizadora, se le obliga al razonamiento, al buscar respuestas
que no siempre seran correctas, pero que le lievaran a constru-
ir sus conocimientos, en un proceso de validacién e invalida---

cidn de hiplOtesis.

En ese constante cuestionar la realidad y encontrar sus
contradicciones, los alumnos construyen y reconstruyen sus es-—-—
tructuras cognitivas, 1o que conlleva a cambios de actitud al -

desarrollar su conciencia critica de la realidad.

En este proceso de indagacidén, el maestro al participar,
debe manejar junto con los alumnos, el instrumental tedrico-me-
todoldgico con que cuenta, a fin de que ellos logren mane jarlos
adecuadamente, lo que implica compartir actividades. Es aqul —--
donde la investigacidn se convierte en.parte inherente al proce
so ensefianza-aprendizaje, dandose asi una "relacidn dialéctica
entre los que aprenden, la realidad y el saber" (9), 1o que sig
nifica el andlisis cientifico de la realidad asi como su criti-
ca.

A través del andlisis cientifico, maestros y alumnos po-
dran identificar las contradicciones propias del objeto de estu
dio, asi como las contradicciones de los propios individuos par
ticipantes, aflorando en ellas la subjetividad, que al identifi
carla permitird la construccidn tedrica dentro de marcos cientil
ficos. En esta permanente relacién de teoria y practica, el -—-
alumno construye su conocimiento del entorno y en cuyo proceso,
al hacer uso de sus propios razonamientos e instrumentar proce-
dimientos aprende a aprender.

c).- La Investigacidén en el Plan de Estudios

De entrada, debemos precisar que el Plan de Estudios 1lo
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concebimos dividido en tres ejes:

a).

c).

Eje TebOrico: Constituido por aquellos contenidos que inte-
grados horizontal y verticalmente, proporcionan al futuro -
psicdlogo, los conocimientos que este profesional requiere

para su practica, y cuya integracidn vaya definiendo, desde
los primeros semestres cuatro areas terminales: Area Labo--
ral, Social, Clinica y Educativa, conformando asi el perfil

del psicdlogo general.

Eje Metodologico Investigativo: Integrado por aquellos como
cimientos que tengan como finalidad instrumentar tedrica y

metodolbégicamente al alumno, para que se haga posible 1la re
lacidén teoria-practica, toda vez que instrumentado adecuada
mente en el campo de 1la investigadién, sea capaz de apoyar
se en la metodologia acorde al objeto de estudio por é1 ele
gido, y en cuyo proceso vaya construyendo y reconstruyendo

sus propios marcos tedricos y referenciales.

Eje Aplicativo: Aquellos contenidos o espacios, definidos
para la practica, que posibilitan al alumno en un primer mo
mento contrastar la teoria, para posteriormente, por medio
de una metodologia especifica, recrearla en funcidn del -—-—
area especifica de actividad de que se trate.

Eje

Tedrico -,
AN , E J e

Metodoldgico

Eje
plicativo

Diagrama
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Como se puede apreciar, en nuestro modelo curricular el
Eje Investigativo es el que permite la vinculacidn entre teoria
y practica, en donde la investigacidén, al problematizar la rea
lidad, lleva a los alumnos a descubrir las relaciones internas
de los fenbmenos, que al hacerlo, inevitablemente les obliga a

cambiar sus concepciones de esa realidad observada.
El Eje Metodoldgico Investigativo: Su estructura

El Eje Metodoldégico Investigativo, lo consideramos desde
el Curso Propedéutico y tiene una duracidn de cinco semestres -
de la carrera, que puede ampliarse, de considerarse necesario,-
y presenta la siguiente estructura:

L}

Propedéutico: Expresibén Oral y Escrita

I Semestre Técnicas de Lectura y Redacciébn
II i Metodologia de la Investigacidn: Método
Socioldgico
II1 i La Psicogenética y el Método Clinico
v e La Investigacidén Participativa y
Etnografica
\Y £ Elaboracidén de Proyectos de Investiga-

cidn, para su aplicacidén en los diver—
sos campos de accidn del Psicdlogo.

Una de las condiciones para el ingreso a la escuela, es
el asistir al curso propedéutico, con duracidén de una a dos se-
manas y cuyo objetivo es el de dar a conocer a 1os alumnos de -
nuevo ingreso, las caracteristicas y la organizacién del Plan -
de Estudios, asi como familiarizarlo tanto con las materias a -
cursar, como con la dindmica escolar.

En nuestra propuesta, consideramos que a la vez que se
proporcione esta informacidn, se tome como elemento central en
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ello a la expresidn oral y escrita, sin establecer reglas en --
este primer momento, pues lo que se busca es que el futuro alum
no desarrolle esas habilidades y reconozca la importancia que -
tiene el que se exprese ante sus compafieros, tanto de manera --
oral como escrita, a la vez que le permita adquirir seguridad -
en si mismo, sentdndose asi las bases para la participacibén ac-

tiva y critica en el aula.

En el primer semestre, se busca cierta continuidad con -
el propedéutico, pero ahora estableciéndose las reglas a través
de las técnicas de lectura y redaccibén, en donde conozca y prac
tique las diversas técnicas utilizadas en el rescate de informa
cidén al realizar cualquier tipo de investigacibén a partir de la

lectura y de sus formas, asi como de su registro.

En el segundo semestre, se introduce en 1la Metodologia -
de la Investigacidn y en sus aspectos generales, para emplear--
los en una investigacidn socioldgica, identificando en la prac-

tica los alcances y limitaciones que este método presenta.

En el tercer semestre, se pretende que el alumno, ademas
de conocer la teoria Psicogenética, maneje el Método Clinico, -

para ser utilizado como herramienta en sus diagndsticos.

En el cuarto semestre, podra hacer uso de la Investiga—-
cibdn Participativa con su Metodologia especifica en la realiza-
cibén de sus trabajos en comunidad, auxiliindose a la vez, del -

Método Etnografico, el cual también podrd utilizar en el campo
educativo.

Ya en el quinto semestre, contard con diferentes herra—--
T mientast metodoldgicas; quée lé permitird elaborar proyectos de -

investigacidén, pudiendo elegir entre ellas, la mis apropiada pa
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ra el trabajo que pretenda realizar, en las diferentes areas en

las que se desempefie.

Lo que se pretende con este eje, es que a la vez que la
investigacidén sea estrategia de aprendizaje, también se convier
ta en un apoyo con opciones variadas para su aplicacidén, en don
de incluya la elaboracidn de tésis para la culminacidn de sus -
estudios profesionales.

Objetivos Generales por Semestre (¥)

Propedéutico: EL ALUMNO

Hara uso de la expresidn oral y escrita en la sis
tematizacidén y comunicacidédn de sus experiencias.

Primer Semestre:

Aplicaréd las técnicas de Lectura y Redaccién en -
sus trabajos escolares, como antecedente inmedia-

to del proceso de investigaciodn.

Segundo Semestre:

Conocerd 1os recursos metodoldgicos, redaccidn e
investigacidén documental y estadistica, para apli
carlos en una investigacidn donde utilice el Méto
do Sociolébgico.

Tercer Semestre:
A partir de sus conocimientos metodolbdgicos, ana-

lizard las estrategias utilizadas en el Método Cii

nico, como elemento de la Psicogenética.

(*) Aspectos programaticos de esta propuesta fueron retomados -

“de la linea investigativa de 1los Programas de la Universi--
dad Pedagbégica Nacional, Plan 85.
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Cuarto Semestre:

Conozca e interprete las interrelaciones sociales
en un contexto determinado e implemente estrate—-
gias que permitan a la comunidad, a través de su

participacién, solucionar problemas y superar con

flictos.
Quinto Semestre:

Serd capaz, una vez determinado el objeto de estu
dio, de elegir entre los distintos métodos y téc-—
nicas, aquél que mas responda a las caracteristi-

cas del objeto de estudio.
Contenidos Temdticos por Semestre
Curso Propedéutico
Objetivos Particulares:

E1 alumno:

_ Conoceria la estructura interna del Plan de Estudios.

_ Tdentificara las Areas y las asignaturas que lo inte--
gran.

_ Relacionara los objetivos de &rea con los objetivos de

asignatura.
Objetivos Especificos:

El alumno:

- Expresara oral y por escrito sus expectativas sobre la

Carrera de Psicologia y las compare con las de sus com
pafieros.
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— Identificara las Areas y asignaturas que las integran
y expresara su opinidén por escrito en cuanto a su se-—-

cuencia y contenidos.

— Elaborara sus apreciaciones de manera individual y por

equipo, en torno al Plan de Estudios.
Primer Semestre
I.- La Lectura como Elemento Fundamental en la Investigacidn

Formas de lectura:

Lectura estructurada
Lectura interpretativa
Lectura critica .

Elaboracidén de textos y resumenes

Concepto de texto y resumen
Pasos para redactar textos ¥y resumenes

Recopilacidén y Registro de Material Documental y de Campo

Fuentes de Informacidn

Técnicas de Registro

II.- Tipos de Escrito

Informe Académico
— Resefia

-~ Monografia

— Articulo

— Ensayo

~ ITII7= Estructura’y Presentacién del Trabajo Escrito
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Segundo Semestre

I.- La Relacidn entre Ciencia e Investigacién
II.
ITT.

Factores que Influyen y Determinan a la Investigacidn

La Infuencia del Contexto Social y la Teoria en la Inves-

gaciobn
- Papel de la Teoria

IV.- Estrategia General de Investigacidn Cientifica

Planteamiento del problema

Estructura del marco tedrico

Formulacidén de hipdtesis

H 0w =
|

Conclusiones y resultado

.

V.- La Investigacidn Socioldbgica Empirica

- La Conceptualizacidén en la Investigacidn Socioldgica

- Definicidn de conceptos

- Operacionalizacibén de conceptos
VI.- Fases del Proceso de Investigacién

- Preparacidn tedrica

- Elaboracidén del Plan y de los Instrumentos de la Inves—
tigacidn

- Ejecucibn

- Evaluacidn

— Conclusiones tedricas

VII.- Alcances y Limitaciones del Método Sociolbgico en la
Practica Psicolébgica
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Tercer Semestre

I.- La Psicogenética de Piaget como Antecedente del Método
Clinico

II.- Caracteristicas Generales del Método Clinico

III.- La Investigacidén desde la Perspectiva del Método Clinico

IV.- La Posibilidad de su Aplicacidén en la Psicologia y sus

Limitaciones

V.- Presentacidén de un Proyecto de Investigacidn Fundamentada
en el Método Clinico
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Cuarto Semestre

I.- Caracteristicas Generales del Método Etnografico

IIT

Iv

VI.

VII

.— La Observacidén y el Analisis Cualitativo de Datos,

Fundamentos del Método Etnografico

.— La Hipdtesis Naturalista Ecoldgica y Cualitativo

Fenomenoldgica, Base de este Método

.— Procedimientos para la Recoleccidn de Datos:

- La forma y el contenido de la interaccidn verbal entre
los participantes

- La forma y el contenido de la interaccidn verbal en el
investigador

- E1 comportamiento no verbal

- Patrones de accibén y de no accidn

— Indicios, registro de archivo, instrumentos, documentos

.— Alcances y Limitaciones del Método Etnografico en el

Campo de la Psicologia

- Caracteristicas Generales de la Investigacién Participa-
tiva

.- Tendencias y Enfoques
VIII.

- Fases de la Investigacidn Participativa
.— Andlisis de necesidades

.- Enunciado del problema

.— Variables

.— Disefio

.— Elaboracidén de datos y discusibn

.- Interpretacidn de resultados

0 N U D w2

.— Documento final

IX.- Alcances y Limitaciones de la Investigacién Participativa

en la Psicologia
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Quinto Semestre

I.- La Investigacidn y sus Estrategias

Clinico

Socioldgico

Etnogréafico

Participativo

IT.- Técnicas de Investigaciébn

Encuesta

Experimentacidn

— Observacibn

Muestreo

III.- Caracteristicas de los Instrumentos y Técnicas de Medicién

- Confiabilidad
- Validez
— Andlisis de cuestiones

IV.- Presentacidn de un Proyecto

.— Titulo

.~ Planteamiento del problema

.— Justificacidn

.— Objetivos y sus conceptualizaciones
Hipbtesis

.— Marco Tebrico

.— Marco Contextual

0 N N Dh W=
|

.~ Metodologia

A.- Investigacidn Bibliografica
- Fuentes de Informacidn
- Procedimientos
~ Tipo de Anélisis
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B.- Investigacidén de CampoO

— Universo

Muestra

1

— Variables

Procedimientos

Instrumentos

C.~ Investigacidn Experimental
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