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Presentacion

La psicologia en Colombia tiene su génesis en el afio 1939 con la llegada de la
psicéloga espafiola Mercedes Rodrigo por una invitacién hecha por el entonces
rector de la Universidad Nacional de Colombia. Con el objetivo de disefiar los
primeros exdmenes de admision a la carrera de medicina, se cre6 en 1939 la seccion
de psicotecnia y en el afio de 1947 el Instituto de Psicologia Aplicada, ambos en la
Universidad Nacional, donde se formaron los once primeros psicélogos en Colombia.

A la fecha han pasado 82 afios y segin el Sistema Nacional de Informacién de
Educacién Superior (Snies) del Ministerio de Educacién, el ntimero de programas
de pregrado en el pais se ha incrementado a 185. En el departamento del Valle
del Cauca, por ejemplo, encontramos quince universidades que ofrecen esta for-
macién distribuidas en diferentes ciudades: Cali nueve, Palmira dos, Buga una,
Buenaventura una y Roldanillo una. Al tratarse de formacién y educacion, estos
programas se ven expuestos a la necesidad de reevaluarse y actualizarse con base
en las demandas actuales del contexto social, politico y econédmico con el fin de
formar psicélogos que puedan pensar y contribuir al mejoramiento de la calidad
de vida del pats.

En Colombia como otros pafses latinoamericanos, se llevan a cabo reformas
educativas con el fin de apostarle a una educacién de calidad. Asi, los programas
en psicologia actuales cada tanto tiempo someten a evaluacion y replanteamiento
su curriculo, contenidos, métodos, pricticas evaluativas y demés aspectos con el
fin de mejorar, redefinir y contextualizar la formacién en psicologfa.

El objetivo principal de toda reforma educativa es, desde luego, mejorar el
sistema educativo bien porque se considere necesario actualizar el curriculo, bien
porque se quieran modificar métodos o contenidos, o bien porque se busque im-
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plementar un sistema de educacién mas eficaz que brinde herramientas adecuadas
a los jovenes de cara al futuro.

Robledo (2008) argumenta que para hablar de los procesos de formacién en psi-
cologfa es imperante hacer una lectura del pais en el cual vivimos para comprender
las condiciones sociales, culturales, econémicas y politicas que atraviesan la vida de
millones de colombianos, asi como las problematicas inmersas en nuestro contexto,
como la exclusién social, la fragmentacién de la sociedad, la convivencia social
y la incapacidad para tejer un proyecto colectivo de nacion, entre otras. Formar
psicologos supone, entonces, pensar curriculos que reconozcan tales situaciones.
En esta via, el pregrado en Psicologia de la Universidad de San Buenaventura
Cali propone una apuesta de formacién de psic6logos encaminada a fortalecer la
actitud critica e innovadora, con el fin de plantear soluciones a las probleméticas
psicolégicas actuales, haciendo énfasis en factores sociales y culturales y teniendo
en cuenta saberes interdisciplinarios. Sin perder de vista las corrientes tradicionales
de la psicologia heredadas de Europa, la propuesta critica latinoamericana permite
una reflexién y contextualizaciéon del quehacer de la psicologia, sus referentes
tedricos y formas de actuar.

Barrero (2017) argumenta que es necesario replantear el papel del profesional en
psicologfa y sospechar acerca de las formas de actuar tradicionales que operan bajo
la inercia de los esquemas tedricos y bajo ciertas légicas atropelladoras del mercado
laboral. Por el contrario, las nuevas apuestas deben orientarse hacia psicélogos que
confronten, comprendan e interroguen el contexto, sus dindmicas y probleméticas
con el fin de poner la psicologia al servicio de una sociedad justa e incluyente.

Ahora bien, el psiclogo es llamado abordar y solucionar diversas problematicas
psicolégicas y sociales. No obstante, el hecho de no pensar el contexto de manera
ética, acompafiado de una postura critica fragil, puede derivar en intervenciones
que se concretan o se recrean en muchos casos bajo talleres, capacitaciones y
programas que se replican de manera descontextualizada en diferentes escenarios,
con el optimismo ingenuo de que el psicélogo es quien proporciona respuestas o
soluciones. Estas formas de proceder atentan contra el sujeto y las comunidades y
responden mds bien a légicas y demandas institucionales que no son necesariamente
las evocadas por los directamente implicados.

De esta manera, dentro de los componentes que atraviesan la propuesta edu-
cativa en psicologia, la Universidad de San Buenaventura Cali ofrece un programa
cuyo protagonismo radica en pensar una psicologia clinica con una perspectiva
sociocultural como lente para comprender la construccion de las diferentes sub-
jetividades, instituciones, sociedades y culturas. Asi mismo, la investigacién es un
elemento transversal a lo largo del pregrado y un camino para cuestionar, indagar
y formular preguntas que orienten la bisqueda de nuevas formas de intervenciéon
de practicas psicolégicas éticas.
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En esta via, se dinamiza hacer investigacién en psicologia como un contexto
creativo y revelador en cuanto supone descubrir nuevos terrenos de saberes y
conocimiento. Desde esta premisa, el investigador reconoce y asume una posicién
de ignorancia y un “no todo” del conocimiento y disefia su marco metodoldgico
acorde con las necesidades que plantea su problema y emprende basquedas. En
palabras de Dawkins (2000), la ciencia y la investigacién nos permiten despertar de
cierta anestesia de la familiaridad con la que explicamos cotidiana y comtnmente
los fenémenos que nos rodean. Sintonizarse con estas ideas convoca a generar
una actitud innovadora y critica ante la investigacién como campo de prictica
personal y social.

En este sentido, se espera que la investigacién evaluativa permita promover
lineamientos curriculares con la emergencia de aprendizajes significativos de la
psicologia, en los cuales se trate no solo de aprender un conocimiento externo por
parte del estudiante, sino también de promover una reelaboracién de este y esta-
blecer una relacion reflexiva, problematizadora y dialégica con el contexto social
en el que vive y consigo mismo, para asi establecer una verdadera experiencia de si.

En concordancia con la relacién entre la investigacién y la formacion en
psicologia, en la Universidad de San Buenaventura Cali, aparecen, ademas de la
asignatura de trabajo de grado, diversos espacios extracurriculares que permiten al
estudiante aprender a investigar-investigando. Estos espacios son los semilleros de
investigacion, las monitorfas y la figura de auxiliar de investigacién en el marco de
proyectos investigativos. Se ha reconocido que estos espacios favorecen la construc-
cién de herramientas para hacer un anélisis més fino sobre el contexto y en esta
medida reconocer las necesidades y posibles objetivos de intervencién de la mano
con los sujetos y comunidades, asi como plantear problemas de conocimiento a
partir de entramados gnoseoldgicos, metddicos y epistémicos acordes y pertinentes.

Es decir, para el presente libro la aproximacién a fuentes primarias y secund-
arias a luz de diferentes técnicas de recoleccion de informacion resulta vital, pues
permite aproximarse desde diferentes vias a los discursos de los participantes y a las
practicas que la materializan. Esto hace, segtin Correa, Puerta y Restrepo (2002),
que cuanto més validas, confiables y representativas sean estas informaciones,
mayor serd la posibilidad de reorganizar los fines y los medios del programa, de
tal manera que este arroje resultados pertinentes. Es decir, la prictica pedagdgica
vivida como proceso investigativo le permite al docente someter a verificacion sus
concepciones cotidianas y sus saberes implicitos previos. Asimismo, la investigacién
le hace posible al docente no solo el estudio y la transformacion del curriculo, sino
también su propia transformacién como profesional de la docencia y su mejora
como sujeto activo, todo ello mediante un conocimiento practico y no por mera
capacitacion, “deber ser” o imposicién de un experto externo al proceso. Con todo
lo anterior, se produce un interesante vinculo o interaccién entre las teorfas y las
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practicas que otorga al docente un autoaprendizaje articulador de estas en la accién
cotidiana en el aula de clase.

Ademas de la formacién en psicologia y el lugar de la investigacion, el presente
libro retoma otros elementos que giran alrededor de la relacién docente-estudiante
como eje para pensar las reformas curriculares. Esta relacion posibilita espacios de
desarrollo que proporciona al estudiante manera de construir criterio, confianza y
autonomia. Gonzélez-Rey (2002) refiere que en las intervenciones sociales como
en los espacios de investigacion, se deben generar conversaciones cargadas de
sentido subjetivo que puedan representar momentos significativos para el sujeto,
precisamente pensando en el autoaprendizaje que se requiere para los procesos
de reforma curricular. Podriamos afirmar que esta apuesta investigativa serfa para
Gonzélez-Rey (2008) no un proceso de aprendizaje meramente intelectual o de corte
cognitivo-conductual, sino un proceso subjetivo que integra diversos sentidos que
se activan y organizan en el curso de la experiencia de aprender y que son compren-
didos al asumir que las ideas y creencias se transforman en sentidos subjetivos con
consecuencias “simbdlico-emocionales diferenciadas para cada persona” (p. 124).

Alrededor de la discusién sobre el vinculo profesor-estudiante, se propone una
mirada en la cual se posibilite una docencia que trascienda el modelo de transmisién
de conocimiento y apueste a una en la que los encuentros entre estos dos actores
sean espacios de construccién en conjunto, donde el docente invite y posibilite
que el estudiante se asuma no solo como estudiante, sino también como un futuro
psiclogo con herramientas y posicionamientos necesarios para ofrecer a la socie-
dad. No obstante, los lineamientos nacionales y estructurales que determinan las
practicas pedagdgicas y evaluativas en la formacién universitaria, operan como
obstaculo en la medida en que posibilitan un modelo de aprendizaje basado en la
reproduccion de sujetos e impide activar relaciones intersubjetivas que permitan
desdoblamientos que trasciendan un modelo de aprendizaje meramente intelectual
y memoristico. En discusién con esto se propone la investigacién como un proceso
de aprendizaje que haga posible la emergencia de sentidos subjetivos tanto de
estudiantes como de docentes, en pro de lograr intervenciones mas sensibles a las
acciones sociales que demanda nuestro contexto.

Ahora bien, formacién e investigacién son permeada por el papel del docente.
Vivir la practica pedagdgica como proceso investigativo favorece en el docente
someter a verificacién y cuestionamientos sus propios programas de curso, as{ como
sus concepciones cotidianas y sus saberes implicitos previos. Esta transformacién
no se reduce exclusivamente a los programas de curso, sino que también se direc-
cionan simultdneamente hacia su propia transformaciéon como profesional de la
docencia y a su mejora como sujeto activo, tomando as{ distancia de la formacién
como una mera capacitacion, un “deber ser” o la imposicién de un experto sobre
otro, quien hace las veces de estudiante.
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Asi, el presente libro invita a reflexionar acerca de cémo, por qué y para qué
formar psicologos y psicélogas hoy en Colombia y de qué manera la formacién en
investigacion propicia espacios de reflexion para pensar nuevas miradas y apuestas
ante los desafios sociales de nuestro pais. Ademds, el curriculo en cuanto prictica
escolar reiterativa, termina produciendo y reproduciendo insospechadamente for-
mas subjetivas acordes con las demandas de una sociedad, produciendo asi formas
particulares de actuar y de pensar que, entre otros aspectos, son alienantes. La
propuesta de Kemmis (1993) estribarfa, entonces, en identificar dicha situacién para
trascender un curriculo meramente técnico y reproductor de practicas sociales y
apostar por un curriculo emancipador, autonomizador de los sujetos y transformador
de las practicas de un grupo social. De ahi que preguntarse y debatir la formacién
en psicologia resulta central tanto para la disciplina como para el contexto.

Asi mismo, se retoma el papel del docente dentro de la formacién. El libro se
desarrolla a partir de una lectura histérica y cultural de la psicologia en nuestra
region. Pensar una reforma curricular es pensar sobre aquello que el contexto social
demanda de la formacién del psicélogo. Estas preguntas orientan la discusién de
los capitulos desarrollados en este libro.

En el primer capitulo se pretende analizar las competencias, practicas pe-
dagégicas y evaluativas declaradas en los programas analiticos de las asignaturas y
su relacion con los discursos de los estudiantes, egresados y docentes del programa
de psicologia de la Universidad de San Buenaventura Cali, todo ello a la luz de un
proceso de reforma curricular. De la mano con este primer apartado se genera el
segundo capitulo, en el que se analizan elementos importantes acerca de pensar
las mallas curriculares a la vista de las nuevas demandas del mercado laboral, pero
también del contexto histérico y cultural que acompafia a quienes hacen parte
activa —docentes y estudiantes— de los procesos de formacién en psicologia.

El tercer capitulo se orienta a comprender cémo la formacién investigativa
alimenta y desdobla procesos en el desarrollo profesional de los egresados en psi-
cologia que participaron en dindmicas de investigacién.

El cuarto y dltimo capitulo propone describir en el marco de los estudios de
una maestria investigativa, los sentidos subjetivos construidos en la trayectoria
académica de psicologos investigadores en formacion, pues se torna importante
vincular en los programas académicos universitarios la subjetividad que se da detras
de la formacion investigativa, ya que involucra directamente al estudiante como
creador de conocimiento y al profesional que imprime legitimidad a su trabajo. Asi,
este apartado apuesta a una comprensién de la subjetividad desde una perspectiva
histérico-cultural que reconoce la experiencia actual como un campo de tensién
con los sentidos subjetivos organizados ya como configuraciones en un pasado. Por
esta via podemos pensar que aquellas ideas con las que un estudiante ingresa a un
estudio de posgrado no son necesariamente los desdoblamientos que se configuran a
lo largo de su trayectoria académica. Por lo tanto, hemos de presentar tres apartados
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en los que podremos identificar este fendmeno, a saber: el ingreso a la maestria,
la relacion asesor-estudiante y sus efectos colaterales, y la subjetividad indomable.

Asi pues, partiendo de toda la perspectiva anteriormente planteada, este libro

intenta dar respuesta a los objetivos formulados para la realizacién de este proceso
de investigacion, con miras a dar aportes importantes para el futuro proceso de refor-
ma curricular de la facultad de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura
Cali, con el fin, ademas, de invitar y incitar a otras facultades a repensar algunos
debates inacabados sobre la formacion en esta disciplina.
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En Colombia hay un conjunto de normas, leyes y decretos que indican pautas
para el disefio del curriculo en los diferentes establecimientos educativos. Por
ejemplo, en la Ley General de Educacién —Ley 115 de 1994- se concibe el curriculo
como “un conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologias, y
procesos que contribuyen a la formacién integral y a la construccién de la identi-
dad cultural nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos,
académicos y fisicos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el proyecto
educativo institucional” (Articulo 76). Segin el Decreto 1860 del 3 agosto de 1994
“el curriculo se elabora para orientar el quehacer académico y debe ser concebido
de manera flexible para permitir su innovacién y adaptacion a las caracteristicas
propias del medio cultural donde se aplica” (Articulo 36).

Abhora bien, las reformas curriculares develan un conjunto de problemas no re-
sueltos. Ferrer (2004) menciona que dentro de esos problemas aparecen el excesivo
centralismo en las decisiones y en la administracién de los recursos; el deterioro
de las condiciones del trabajo docente, y contenidos de aprendizaje escolar que se
perciben, especialmente por parte de estudiantes y egresados, descontextualizados
a las necesidades laborales y sociales actuales, entre otros.

El curriculo permite ver a lo largo de su historia, como la sociedad en que se vive
o se ha vivido incluye transformaciones en las cuales el sujeto se siente dominado
en términos de modelos pedagdgicos concretos, contenidos por ensefiar, formas
de ensefiar, asi como también factores socioculturales externos a la escuela, tales
como las politicas educativas y las necesidades que se presentan socialmente. Esto
implica pensar que la reforma curricular supone un proceso complejo, profundo y
amplio que no se agota exclusivamente con la modificacién un plan de estudios.
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Abarca entre muchas cosas, repensar los propésitos de formacién, el papel del
docente, la manera de comprender al estudiante y los objetivos de aprendizaje a
los que se apuestan, dando lugar con ello a una postura critica y contextualizada
que permita proyectar las necesidades de la sociedad.

Este capitulo presenta el proceso investigativo llevado a cabo para planear y
abordar la reformar curricular del pregrado en Psicologia de la Universidad de San
Buenaventura Cali. Comprender el curriculo de manera flexible, significa replan-
tear una reforma curricular basada en un enfoque investigativo. Stenhouse (1998),
propone un modelo de investigacién en el que se puedan emprender acciones en las
que el curriculo se conciba como un experimento, como una hipétesis que se debe
probar; es decir, como un proceso investigativo abierto a la discusién y al cambio,
incluso factible de ser visto como un acto recreativo de puesta en escena teatral
en el que se analice lo que hacemos de manera implicita.

Las formas de concebir la organizacién escolar, las estrategias, los discursos,
las practicas pedagdgicas y evaluativas y de manera especial las relaciones docen-
te-estudiante y estudiante-estudiante, tienen importantes consecuencias no solo
en la dindmica docente-estudiante y estudiante-estudiante. Es decir, no solamente
en las formas de pensar y de aprender una disciplina, sino también y sobre todo,
en la formacién, regulacién, control y reproduccién de dichos actores educativos
como “sujetos” y como “ciudadanos”. El principal camino para la indagacién no
solo es aquel que la comunidad especializada en el tema, constituida por autores
locales, nacionales e internacionales ha recorrido, sino también el que los actores
educativos construyen a partir de su prictica cotidiana.

Desde sus origenes, la educacién y las pedagogias han tenido la intencién de
producir determinados proyectos de conocimiento y experiencias subjetivas. En la
modernidad, esta subjetivacién y formas de conocimiento han sido realizadas de
forma hegemonica bajo las premisas formatos, tecnologias, clasificaciones y pres-
cripciones uniformadoras y universalistas de la ilustracién y el pensamiento l6gico
racional de la modernidad, generalmente con una intencionalidad instructiva o
transmisiva para la reproduccién de sujetos individualistas y competitivos.

La tradiciéon moderna monolégica de los expertos caracterizada por negar la
existencia de esta pluralidad subjetiva y cultural, tiene como presupuesto la ilusién
de poseer una verdad inobjetable alli donde es evidente que no se ha tenido en
cuenta la experiencia de los directos implicados, sino que se ha impuesto la voz de
unos pocos. Elaborar el curriculo en relacién con las otredades sociales de nuestros
medios locales supone, en primer lugar, reconocer la existencia de una pluralidad
de subjetividades y de voces en el mismo campo educativo y cultural que pueden
entrar en didlogo. Para Gonzélez-Rey (2002), el sujeto representa un importante
punto de encuentro entre la subjetividad individual y la social, y es el producto de
su propia historia en la que se construye la personalidad.
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A partir de un paradigma critico, histérico, cultural y antropoldgico, que cues-
tiona el aprendizaje de verdades tltimas y la reduccion al aprendizaje reproductivo
de generalizaciones tedricas en los tltimos afios, se ha pasado de la idea de cambio
conceptual a la de acercamientos interculturales y polifénicos y ademds de recono-
cimiento a la dimensién de una subjetividad social, entendida como una produccién
simbdlico-emocional que se integra en los espacios sociales en los que el sujeto
estd inmerso, sobre las cuales se organizan experiencias compartidas que convergen
hacia la subjetividad individual, la cual se asume como “(...) los procesos y formas
de organizacién subjetiva de los individuos concretos donde aparece constituida la
historia tnica de cada uno de los individuos” (Gonzélez-Rey, 2002, p. 241).

El aprendizaje se interpreta como una construccién que no se desarrolla por
medio de la dimensién instruccional y tampoco se encuentra en la bisqueda de
sujetos pasivos frente a él. Por el contrario, se centra en dar lugar a un proceso
individualizado que integra en su totalidad a Ia persona y permite recuperar al sujeto
que aprende, comprendiendo también la importancia de la produccién de sentidos
subjetivos durante este proceso: “(...) aprender es toda produccién subjetiva cuya
cualidad no est4 definida apenas por las operaciones lgicas que estan en la base
de ese proceso” (Gonzélez-Rey, 2014, p. 37).

Desde esta plataforma de pensamiento es posible, entonces, identificar los
aspectos significativos en la historia del sujeto mediante los cuales se construyen
diferentes procesos subjetivos en torno a la formacion investigativa y su relacién
con el desarrollo profesional. Segiin Gonzélez-Rey (1995) “[el aprendizaje] tenemos
que representarnoslo como un proceso activo e integral del sujeto en la construc-
cién del conocimiento, no como la reproduccién de una informacién construida
fuera de él y transmitida mecdnicamente, ni tampoco como construccién solo
cognitiva” (p. 14).

Se considera de gran importancia construir didlogos pedagdgicos entre las
disciplinas institucionalizadas y el saber local, para estudiar, por ejemplo, qué y
cémo ensefian los maestros implicita y explicitamente. Indagar por los saberes de
docentes y estudiantes, saberes estos que muchas veces no se explicitan, pero actian
en las margenes de la educacién para bien o para mal, configurando con ello lo
que algunos denominan “curriculum oculto”; los cuales implican comprender la
manera como el espacio, la realidad y el conocimiento tienen una relacién con el
aprendizaje, pues es en ellos que se desenvuelve el sujeto y se realizan producciones
de sentidos subjetivos en los diferentes momentos que se propician para el acer-
camiento al saber. [gualmente, es importante reconocer la relacién que establece
con la subjetividad y el aprendizaje, en la cual no se comprende la educaciéon como
el hecho de efectuar un saber en una persona, sino que esta debe permitir que el
sujeto sea capaz de actuar de manera activa y expresar una reflexividad critica a
lo largo del desarrollo humano.
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Al reconocer el contexto metodolégico del proyecto, se evidencia como
prop&sito principal la necesidad de aproximarse a la realidad tal y como los actores
académicos la vivencian a partir de las practicas pedagdgicas y las pricticas eva-
luativas que se promueven cotidianamente dentro del programa y la perspectiva
curricular que las subyace, por lo cual los discursos que se producen por cada uno
de estos estamentos resultan fundamentales, pues como lo plantea Gurdian (2007),
“(...) todos contamos con un paradigma para relacionarnos con y en el mundo,
para leer e interpretar el mundo, es decir, un esquema de categorias o referencias
que nos permite organizar nuestra percepciones, interpretaciones y valoraciones
del mundo” (p. 65). Es desde alli, desde el lugar del otro, que no solo se refleja
la experiencia de si, sino el fenémeno del cual, a su vez, somos participes como
sujetos y objetos de indagacién. Esto estd en plena articulacién con los principios
y funciones de la investigacién evaluativa en cuanto significa mejorar el programa
por evaluar con base en su enclave con la comunidad educativa y la sociedad en la
que se forman y se desenvolveran los futuros profesionales. Se sugiere, por tanto,
una funcién de conciencia social en relacién con el fenémeno que se va a estudiar.
Al respecto, se retoma la propuesta de Maturana (1992):

Toda institucién es en su constitucién como quehacer humano, y en su realizacién
como tal por las personas que la constituyen, una red o sistema particular de con-
versaciones. Por esto mismo, también, si se quiere comprender cualquier quehacer
humano, es necesario mirar y comprender tanto a la red de acciones que lo consti-
tuyen, como a las emociones que lo definen. (p. 135)

Simultdneamente a la institucionalizacién de los conocimientos convertidos
en disciplinas cientificas, sospechamos la pervivencia, convivencia y resistencia
de otro tipo de saberes locales y regionales, geoconocimientos pertenecientes al
mundo de la vida y en posesién no solo de los estudiantes y las comunidades, sino
también de los mismos docentes en cuanto sujetos culturales inmersos en una
realidad, produccion subjetiva de campos infinitos interrelacionados. Al respecto,
Gonzélez-Rey (2002) afirma:

La constitucién del individuo en la subjetividad social es un proceso diferenciado
en el que las consecuencias para las instancias sociales y para los individuos que las
forman dependen de los modos que adopten las relaciones entre lo individual y lo
social en las cuales ambos aspectos tienen un caricter activo, es decir, cada uno se
configura de formas muy diversas ante la accién del otro, proceso que acompafia
tanto el desarrollo social como el desarrollo individual. (p. 179)

Esto nos invita a la tarea de reconocer y explicitar el proceso educativo como un
espacio reproductor de saber-poder colonizador y de construccién de experiencias
subjetivas —con los otros y consigo mismo—y a su vez de alto impacto tanto individ-
ual como colectivo, desde los dispositivos pedagdgicos, evaluativos y relacionales
en la educacién de los estudiantes.

Lo anterior nos permite afirmar que la subjetividad, como lo plantea Gonzélez-
Rey (2008), es una produccién histérica y contextualizada y una exigencia para
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la comprensién de fenémenos concretos. Los sentidos subjetivos no serfan, pues,
exclusivos de las experiencias individuales, sino que “(...) caracterizan las relaciones
diferenciadas que ocurren en los diferentes espacios de vida social del sujeto” (p.

234).

A partir de Foucault (1970), entendemos por dispositivo el conjunto de es-
trategias heterogéneas que apuntan en una misma direccién: la naturalizacién y
la reproduccién de formas de vida y de relacion que no solo individualizan, sino
que también crean relaciones jerarquicas entre unos grupos y otros. Todo esto, con
el objetivo de reconceptualizar dicho proceso y promover reformas innovadoras
—en el sentido de una apuesta por alentar la diversidad y la diferencia en un pafs
intercultural y multinaturalista— ya no solo para reproducir saberes e identidades
preestablecidas, sino también para promover formas diversas e incluyentes on-
toldgica, emocional y cognitivamente. Lo anterior nos sittia en la idea de cmo el
contacto del hombre con la realidad no se no se expresa solo en el plano simbélico,
sino igualmente en el plano de las emociones, las cuales “(...) est4n relacionadas
con registros de sentido dentro de los cuales la dimension simbdlica deja de tener
un caracter externo al individuo y se integra dentro de un registro diferente, el de
los sentidos subjetivos” (Gonzalez Rey, 2009, p. 202).

Se trata, entonces, de considerar el curriculo para enriquecerlo no solamente en
relacién con las estrategias y saberes formales ensefiados, sino también para incluir
una indagacién sobre la formacién de los sujetos y de esta manera aventurarse
por su formacién plural e intercultural. Para lo anterior, es necesario explicitar los
saberes, las formas de aprender y ser evaluados y la relacién docente/estudiante
que forma parte de procesos de dialogicidad y permite la produccién de diversos
procesos subjetivos en torno a la formacion, asf como las competencias que resultan
en los propios estudiantes al exponerse a todos estos factores.

Proponemos que el curriculo sea construido como un campo dialdgico de rela-
ciones intersubjetivas (Voloshinov,1992), donde ademas se reconozca la universidad
como un campo dramético que examine la significatividad de una intersubjetividad y
de una interculturalidad viva y posibilite una mutua interpelacién entre los diversos
actores educativos escuchando la voz de los directos implicados, en nuestro caso, los
docentes, los estudiantes y los egresados del programa de estudios en psicologia. Es
importante ampliar la participacién e incluir a los otros —en plural— reconociendo
ademads que son portadores de formas culturales diversas y por ende de realidades
particulares que forman parte de su historia y de la construccion de nuevos sentidos
subjetivos. Gonzalez-Rey indica que hablar de historia no es referirse “(...) a la
historia teleoldgica en el sentido de la historia de Marx, sino de la historia como
presencia permanente de un pasado que se desdobla y toma forma en un presente
y en un futuro” (Diaz y Gonzélez-Rey, 2005, p. 378).

Aproximarse a los sujetos y a las culturas reconociéndolas en plural, supone
asumir un yo dialégico. No se trata de la defensa de una dnica identidad o de la
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bisqueda de una esencia pura que se debe rescatar, sino de reconocer un nosotros
que sea dialégico, cambiante y habitado por otros que nos constituyen, sin pretender
con esto una sintesis o una “fusion de realidades”, sino de promover la emergencia
de modelos curriculares alternativos y de diferentes tipos de subjetivacion, en un
mundo diverso amenazado por proyectos coloniales uniformadores (Fornet, 2000).
Gonzélez-Rey (2002) introduce la subjetividad como un sistema complejo que se
construye de forma simultédnea en el plano individual y social, independientemente
de que en cada caso reconozcamos su génesis histérico-social; es decir, no solo se
encuentra asociada a las experiencias actuales de un sujeto o instancia social, sino
a “(...) la forma en que una experiencia actual adquiere sentido y significacién
dentro de la constitucién subjetiva de la historia del agente de significacion, que
puede ser tanto social como individual” (p. 178).

Para Kemmis (1998) el curriculo es otra teoria social mas. Es decir, una cons-
truccién social y un campo cultural envuelto en las mismas luchas politicas de la
sociedad a la que pertenece. El curriculo establece un puente explicito o implicito
entre la educacién y la sociedad; es otro lugar mas de interaccién o diseminacién
de las précticas sociales dado que lo que se termina ensefiando no es algo distin-
to a los conocimientos, papeles y practicas dominantes, o sea, aquello que est
legitimado por condiciones sociales particulares y por un momento histérico con
contexto propio. Entonces, se podria concebir el curriculo como campo estratégico
de emancipacion social. Con este autor, el curriculo podria ser considerado como
un campo de combate social no reproductor, sino como espacio de develamiento y
promotor de cambio social al activar la capacidad critica de los actores educativos,
develando asi las formas de dominacién explicitas o implicitas en él y promoviendo
efectos y causas emancipadoras. De esta manera, para el autor no se tratarfa tanto
de investigar para transformar las pricticas curriculares o cambiar al docente, como
de mejor para generar, més alld de la mera reproduccion de sujetos, efectos eman-
cipadores con los cuales cada sujeto pueda desarrollar e implementar capacidades
criticas y de autorreflexién.

De acuerdo con lo anterior, es posible afirmar que es necesario estudiar los
dispositivos pedagégicos a partir de los discursos y las préacticas. Igualmente, es
importante hipotetizar la existencia de “discursos dobles” y en qué medida conviven
en el curriculo junto con la psicologia dominante, ciertos ideales transformadores
de la psicologia y de sus objetos que se declaran explicitamente y buscan identifi-
carse como caracteristica de nuestra facultad en permanente diilogo con lo social.
Esto supone revisar las pricticas para develar un curriculo oculto que promueve
discursos de desdoblamiento, “discursos dobles” (lecturas conservadoras junto a
formas inéditas de lo psicoldgico).

A manera de conceptualizacion tedrica, se considera pertinente unificar los
criterios conceptuales que iluminaron el anélisis y discusion de resultados a partir
de las categorias de analisis establecidas, dado que alrededor de esta temética de
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curriculo se encuentran diversas posturas, todas ellas muy pertinentes. Pero para este
caso particular de investigacion, se determinan las que se presentan a continuacion,
que entre otras cosas buscan ajustarse a lo establecido institucionalmente por el
Proyecto Educativo Bonaventuriano (PEB, 2010) y el Proyecto Educativo de Psi-
cologia (PEP, 2015). Cabe también aclarar que en el apartado Caracterizacion de los
programas analiticos, se incluyen definiciones clave para saber a qué hacen alusién
cada uno de los nombres asignados a los cursos que conforman la malla curricular.

En ese orden de ideas, se parte, en primer lugar, de la conceptualizacién
de competencias incluidas las de orden laboral, cognitivas, socioafectivas y de
convivencia, y de lo que se comprende por creencias y nivel de expectativa en
la formacion pregradual, nivel de alcance en la formacién y aplicabilidad en el
campo laboral. En segundo lugar, el saber pedagdgico y las practicas pedagdgicas y
evaluativas con las creencias, tipos y usos como subcategorias. Por dltimo, algunas
anotaciones respecto de los apartados contenidos en los programas analiticos de
la Facultad de Psicologfa.

Competencias. Aproximacion a su definicion

El concepto de competencias posee un caracter polisémico y ha sido utilizado
en sentidos distintos, lo que ha creado confusién respecto de su verdadero signifi-
cado. Hay diversas definiciones de competencias, una de ellas es la del Ministerio
de Educacién Nacional (MEN, 2009), que las define como “(...) una combinacién
de conocimientos, capacidades y actitudes adecuados para una determinada situa-
cién”. Segiin Chavez (1998), la competencia implica un saber hacer, un saber ser
y un saber emprender. Una manera de clasificar las competencias es en genéricas
y especificas de cada disciplina. Las genéricas se sitdan en el saber estar y el saber
ser. Son transferibles en el sentido de que sirven en diferentes 4mbitos profesio-
nales (Cabrera y Gonzéilez- Rey, 2006). Respecto de las especificas, estas apuntan
a la capacidad de realizacidn, situada y afectada por y en el contexto en que se
desenvuelve el sujeto (Salas, 2005). Las competencias especificas le permitiran
integrarse a una comunidad profesional determinada y desempenarse idoneamente
en el ejercicio de la profesion, en este caso la psicologia.

Las competencias tienen varias definiciones y subdivisiones tanto en el &mbito
académico como por fuera de él. En cada una de ellas se oculta una lucha entre
concepciones diferentes de mundo. Creemos que la psicologia no estd condenada
a “naturalizar” las actuales formas de gubernamentalidad y control social, razén
por la cual se hace importante indagar sobre la funcién que en esa tarea cumplen
las competencias.

Mas adelante serd necesario interrogar esta idea de competencia reducida a
una creencia propia de un sistema clasificatorio al servicio de la utilidad y el pro-
ductivismo. Para ello se debe interrogar las definiciones aparentemente neutrales,
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escuchar diferentes versiones, estudiar la realidad plural y de esta forma intentar
abrir paso a otras definiciones y alternativas de competencia.

Las competencias genéricas son aquellas que se refieren a un saber ser y a un
saber estar, usados en una diversidad de situaciones.

Por su parte, las competencias especificas se refieren a aquellas que se desa-
rrollan en un campo o contexto particular, de acuerdo con un ejercicio profesional
predefinido, vinculado a las actividades determinadas por dicho contexto o campo.
Otra forma de subdivision de las competencias las clasifica en cognitivas, laborales,
socioafectivas y de convivencia.

Los programas analiticos de la facultad de Psicologia evidencian cuatro tipos
de competencias que se pretenden desarrollar mediante asignaturas del pensum
académico. Ellas son: competencias laborales, competencias socioafectivas, com-
petencias cognitivas y competencias de convivencia.

Competencias laborales

En un dmbito general, hacen referencia a las capacidades integrales de una per-
sona que le permiten desempefarse eficazmente en situaciones del trabajo. Estan
respaldadas por los conocimientos necesarios y principios éticos de una disciplina.
Son definidas como la capacidad o actitud para desempefiarse eficaz, adecuada y
responsablemente en situaciones del trabajo, de acuerdo con los conocimientos
adquiridos y segiin una formacién integral, que incluya una ética profesional en
las intervenciones con sujetos que garantice un trato humano y un buen manejo
de la informacién, de su interpretacién y su difusion.

Competencias socioafectivas

Es la capacidad para sentir, entender y aplicar eficazmente el poder y la agudeza
de las emociones como fuente de informacién e influencia, permitiendo a la vez
comprender, expresar y regular de forma apropiada los fenémenos emocionales,
personales y de los demaés. Esta sera la dltima competencia caracterizada en este
documento.

Competencias cognitivas

Se relacionan con las habilidades cognitivas y habilidades para pensar. Sus
primeros marcos tedrico-conceptuales aparecieron en la década de 1950. Segtn
Moseley et al. (2004), el pensamiento puede ser definido

(...) como un proceso conscientemente orientado a metas, en el cual distinguen
aspectos como la memoria, la formacién de conceptos, la planificacién de qué hacer
y qué decir, el imaginar situaciones, el razonamiento, la resolucién de problemas,
considerar opiniones, la toma de decisiones, la emisién de juicios y la generacién
de nuevas perspectivas. (p. 7)
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Competencias de convivencia

Son los conocimientos y habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas,
que enlazadas entre si permiten que el sujeto actie de forma constructiva en la
sociedad. En este sentido, se retoma el concepto de competencia como el saber
hacer, en la cual se trata de ofrecer las herramientas necesarias para el desarrollo
de las relaciones interpersonales de una manera cada vez méas comprensiva y justa,
posibilitando con ello Ia resolucién de conflictos de un modo més asertivo y ético.

Las creencias y su lugar en la formacion pregradual

Las creencias son un conjunto de ideas, valores, representaciones, pensamientos,
significados, propdsitos o practicas, que en cuanto naturalizadas les sirven de soporte
a los sujetos para construir una realidad (en este caso, se trata de las creencias de
profesores y estudiantes en relacién con las competencias que aprenden o ensefian),
al determinar qué es lo correcto y lo incorrecto o al distinguir entre lo adecuado y
lo inadecuado, lo normal y lo anormal. Las creencias no solo predisponen actuar de
determinada manera, sino que, adem4s, —y esto es lo mas importante— garantizan
la ilusién de una cohesién grupal, la adaptacién a una “conciencia colectiva” e
imponen una idea de realidad comun.

Desde el proyecto fundador de la sociologia de Gramsci (1895) y en con-
traposicion a las lecturas individualistas de la psicologia, las creencias se pueden
definir como una de las piedras basales de los fenémenos colectivos, en cuanto son
ficciones constitutivas de la realidad de un grupo y de los sujetos pertenecientes
a este. Pero de igual forma y como formas sociales provenientes de grupos hege-
monicos exteriores a cada individuo, las creencias se convierten en prescripciones
con el poder de coartar a los individuos y de imponerles una forma de ser, creer o
actuat, como condicién de pertenencia a un grupo. Dicho caracter coercitivo, en
cuanto es disimulado, invisibilizado y naturalizado, es més poderoso que una mera
imposicién y obra mas como una hegemonia (Gramsci, 1985). Por ejemplo, en for-
ma de deseos y anhelos colectivos que acttian como poderosas formas ideoldgicas.

Nivel de expectativa en la formacion pregradual

Las expectativas hacen referencia al poder o capacidad que tienen las creencias
previas y en general los aprendizajes adquiridos socialmente, de influir, determinar
o transformar eventos actuales o futuros. Con ello, el sujeto, de forma consciente o
no, tratar de preservar dichas creencias o aprendizajes anteriores indistintamente
de lo que suceda con posterioridad (Bronfenbrenner, 1987). En muchos casos,
aquello que se espera que suceda, determina la interpretacién o percepcién de un
evento actual o, incluso, altera o distorsiona las percepciones y experiencias mismas
de lo que sucede en la realidad o de lo que se espera de esta (como ocurre con los
efectos placebo). Las renovaciones curriculares apostarian por que las expectativas
de formacioén no entren en contradiccién en los diferentes contextos o sistemas
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de aprendizaje (escuela, familia, trabajo), con la idea de que dicha coherencia de
proyectos educativos similares, puede ser promotora de un mejor aprendizaje y
desarrollo (Bronfenbrenner, 1987).

En medio de una progresiva precarizacién laboral, la psicologia misma est4
redefiniendo o siendo obligada a redefinir sus saberes, metodologfas y formatos
tradicionales de acuerdo con las actuales transformaciones del capitalismo (ver:
Elnuevo espiritu del capitalismo). El Estado, las empresas privadas y los consultantes
mismos, expresan nuevas demandas de gubernamentalidad, adaptacién social y
prevencién de problematicas, en todo lo cual apuestan por el “hacer funcionar” y
resolver en la inmediatez, a bajo costo y mediante activismo intervencionista, una
serie de complejos problemas sociales y psicoldgicos, asi como responder a nuevas
y cambiantes aspiraciones de felicidad, realizacién y bienestar.

Nivel de alcance en la formacion y aplicabilidad
en el campo laboral. Las competencias
como solucion de empleabilidad

Al preguntarnos en el analisis de las entrevistas por los usos y aplicaciones de
la formacién psicoldgica, debemos indagar en qué medida las intervenciones o las
aspiraciones de intervencion se la juegan por el despliegue de las diversidades y la
escucha de las singularidades de los sujetos y no por el control, la uniformizacién
y el sometimiento a los ideales del mercado.

Lo anterior es una tarea urgente ante la irrupcién en el discurso del sentido
comin de los psicologos y los practicantes, de un intervencionismo visible en el
pedido de aumento de temas y asignaturas como las intervenciones biologicistas
de la neurociencia, la experticia en clasificar a poblaciones reducidas a cifras
estadisticas y la reduccién de la psicologia de las organizaciones a funciones ad-
ministrativas seudopsicolégicas (tales como “repartir némina”). La labor de educar
ha sido definida por Freud dentro de las misiones imposibles (junto a gobernar y
psicoanalizar). En todas ellas se desean cosas imposibles de alcanzar. Siempre habra
una distancia entre lo que se dice, lo que se hace y lo que se desea, asi como entre
el ideal y lo real. Por esta razén, es bueno limitar los ideales y las intencionalidades
y plantar la formacion del psic6logo como una labor exigentemente inacabada,
que moviliza deseos subjetivos y en la cual es necesaria, pero no es suficiente, la
formacion académica.

Por un lado, la formacién del psicologo exige un trabajo de autoconocimiento
del propio psiquismo del psicélogo, y por el otro, es imprescindible la formacién
universitaria. Pero, por otra parte, las empresas globales del neoliberalismo interna-
cional estdn definiendo las competencias que se deberfan privilegiar en la formacién
universitaria, las cuales, por supuesto, no coinciden con lo que hoy dia impone y
exige el discurso hegemonico uniformador. La universidad est4 obligada a poner un
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limite a dichas demandas y a no dejarse atribuir los problemas tal como los definen
las minorfas empresariales ni los discursos del conocimiento popular hegeménico.

Frente a una conceptualizacién pedante o abstracta y frente a su otro extremo, las
preguntas tramposas y las rapidas e ingenuas demandas que hablan de la obligacién
de Ia universidad de responder a las “necesidades reales del contexto”, debemos
anteponer una lectura complejizadora de dichas “realidades del contexto” como
del papel del conocimiento y resistir a la demanda gubernamental de convertir a la
universidad en un espacio para solucionar los problemas que le formula la empresa
privada y el discurso del neoliberalismo. Le cabe a la universidad la tarea de salir
de un didactismo ingenuo en destrezas e intervenciones para mejor, complejizar
el conocimiento, interrogar los problemas sociales, estudiar la demanda social e
interrogar las preguntas y exigencias que se formulan en términos de aplicabilidad.
Las soluciones exigen de creatividad, exigen no dar rapidas respuestas y poner en
interrogacion que tipo de aplicabilidad se trata en los discursos de unos y de otros.

Del saber y practica pedagogicos

El Proyecto Educativo Bonaventuriano (PEB, 2010) concibe la accién académica
como aquella que responde, de manera dialdgica, a las necesidades historicas y a
los requerimientos contextuales de la sociedad en la que se instaura, buscando de
manera ética, un mejoramiento continuo. Mas especificamente, el PEB describe la
pedagogia del franciscanismo como “(...) un proceso formativo que se centra en
la persona y se fundamenta en lo cotidiano, en las relaciones dialdgicas fraternas y
en la creatividad e imaginacién” (p. 75). De acuerdo con esto, la pedagogia fran-
ciscana abarca cuatro dimensiones: la persona y su singularidad como eje central,
lo cotidiano como eje fundamental a través del cual se logra captar y expresar la
realidad de manera dialdgica con si mismo y con el otro, la relacién dialégica que
incluye aspectos tales como el respeto, la tolerancia, la participacién, el recono-
cimiento y la aceptacién y finalmente, lo creativo que invita a encontrar diversas
formas de apropiarse del saber.

En la Facultad de Psicologia, el Proyecto Educativo del Programa (PEE, 2015)
reconoce la importancia de unas practicas pedagdgicas fundamentadas en la di-
versidad, teniendo en cuenta la variedad de cursos, de grupos de estudiantes, de
areas de trabajo, de propésitos de formacion, entre otros, las cuales se basan en una
visién de un estudiante auténomo, critico, con capacidad para aprender con y por
otros, propositivo, creativo e innovador. De manera més especifica, el PEP enfatiza
en la importancia de reconocer al estudiante como agente social y también como
gestor de conocimiento. “No solo se privilegia la dimensién cognitiva del sujeto,
sino que se reconoce, de un lado, la importancia de su formacién como sujeto ético
y de otro lado, que el conocimiento y la formacién disciplinar, en tanto proceso
humano, es social, contextual e histérico” (p. 56).
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Las préicticas pedagdgicas descritas en el PEP exigen un tipo de docente enfético
en la planificacion, seleccién y puesta en marcha de los propdsitos de formacion
y los contenidos por ser trabajados, que favorezca el desarrollo holistico del estu-
diante con base en su posicién como agente social dentro de un contexto histérico
y cultural determinado.

Ahora bien, las posturas conceptuales con respecto a la nocién de pricticas pe-
dagdgicas, més all4 de las descritas anteriormente en los documentos institucionales,
reflejan la inscripcién de académicos en dos grandes tendencias: la primera de corte
empirico analitico y experimental y la segunda busca indagar sobre las condiciones
histéricas que han permitido la emergencia del saber y practica pedagégica. En esta
segunda tendencia, Olga Lucia Zuluaga y su grupo de investigacién sobre Historia
de la prdctica pedagdgica han sido pioneros en Colombia en indagar sobre las condi-
ciones, hechos y momentos que han permitido las configuraciones discursivas de
la pedagogia.

Nuestro laberinto era hacer la historia de un objeto que no veiamos como
cientifico, como era la pedagogia. La pregunta epistemoldgica no se dirigié a los
sujetos ni a la actividad cientifica, sino a lo que hacfa posible Ia existencia de la
pedagogia. Era, pues, una epistemologia que no operaba sobre una ciencia sino
sobre un objeto o cuerpo racional del cual no se sabfa su estatuto cientifico; o
mejor, porque se sabfa que la pedagogfa no era ciencia, razén por la cual la episte-
mologia que se construyé desbordé el marco de la cientificidad. Los apoyos para
construir este enfoque epistemoldgico no provenian de la filosofia o de la historia
de la ciencia, sino de una nocién que habia acufiado el fil6sofo Foucault como fue
la nocién de arqueologia (Zuluaga et al., 2003, p. 12).

Con el proposito de identificar los hechos 0 momentos que permitieron la
configuracién discursiva de la pedagogfa y siguiendo los planteamientos de Michel
Foucault en la década de los setenta, Zuluaga et al. (2003) conciben la pedagogia
como una practica que entrelaza el saber, el poder y la ética; un saber circunscrito
en relaciones de poder, saber y subjetivacién. Asi, la nocién de préactica pedagégica,
en una dimensién ampliada, se entiende como una nocién metodoldgica que alude
a una relacién en la que el sujeto, la institucién y el saber mismo, se producen
(Alvarez, 2008). Es en este punto que Zuluaga (1999) enfatiza en el papel fundamen-
tal del docente en el proceso de aprendizaje-ensefianza. M4s all4 de ser un simple
trasmisor de conocimientos, es mediante su saber que este se expresa en la accion,
lo cual incide en los conocimientos de los estudiantes: “El maestro es pensado como
el que ‘trasmite’ los conocimientos a la manera de un intermediario ‘neutro’ que
opera con su palabra ‘metddica’ en los procesos de ensefianza-aprendizaje” (p. 14).

La préctica pedagdgica es explicada por Zuluaga (1987) como una nocién
metodoldgica que tiene en cuenta los aspectos tanto pedagdgicos como practicos
y teéricos de los niveles de la ensefianza, inmersos en una pluralidad de conceptos:
el funcionamiento de los
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(...) discursos en las instituciones educativas donde se realizan practicas pedagdgicas,
las caracteristicas sociales adquiridas por la practica pedagégica en las instituciones
educativas de una sociedad (...) y las practicas de ensefianza en los diferentes es-
pacios sociales, mediante elementos del saber pedagégico. (Zuluaga, 1987, p. 196)

Practicas evaluativas

Respecto de las practicas evaluativas, el Proyecto Educativo Bonaventuria-
no (PEB) concibe la evaluacién como recurso, estrategia o proceso continuo y
permanente para constatar los niveles de aprendizaje en el proceso formativo.
Adicionalmente, se indica que los criterios de evaluacién una vez concertados,
deben representar o corresponder a los cortes previstos por la universidad para el
reporte de notas, divididos en 30 %, 30 % y 40 %. El PEP plantea que los procesos
relacionados con la evaluacién del programa de Psicologia, consideran su funcién
tradicional de constatar los aprendizajes, resaltando adicionalmente que debe dar
cuenta de “(...) las competencias que muestran los estudiantes en cuanto a las
acciones particulares que fomenta cada forma especifica de evaluacion” (p. 54),
pero adicionalmente, una proyeccién que incluso contribuya al logro de apren-
dizajes por parte del docente. El PEB (citado por PEE, 2014) estima que el proceso
de evaluacion es util para

(...) sefialar y ponderar los avances y las limitaciones que son obtenidas durante
el desarrollo de los procesos educativos y se concibe como un proceso en el que se
tienen en cuenta los conocimientos, las habilidades, las destrezas y las capacidades
de quien se evalda. (p. 54)

En este orden de ideas, el PEB de la Universidad de San Buenaventura Cali
(2010) indica que la evaluacién:

(...) sirve para sefalar y ponderar los avances y las limitaciones que se obtienen
durante el desarrollo de las actividades educativas. La evaluacién en la Universi-
dad de San Buenaventura es constructiva y como tal, sirve para el crecimiento, la
autoevaluacion y la autoestima de los actores que interactdan en ella; es altamente
significativa e integral y en su proceso tiene en cuenta los conocimientos, las habi-
lidades, las destrezas y las capacidades de quien se evalaa. (p. 77)

De este modo, el programa propende por que los trabajos de los estudiantes
en las diferentes etapas del plan de estudios favorezcan el logro de los objetivos
que el programa tiene respecto al desarrollo de las competencias, conocimientos,
capacidades y habilidades, acorde con el caricter presencial del programa en sus
dos jornadas. En esa medida se aspira a que en las asignaturas que componen el
plan de estudio, los trabajos efectuados por los estudiantes sean coherentes con los
objetivos y exigencias del programa, pero también con las intenciones fundamentales
de la asignatura de la cual dicha evaluacién surge. Aunque los trabajos pueden
tener distintas finalidades, de manera general estdn orientados a la identificacion,
contextualizacién y propuestas de solucién a probleméticas actuales del individuo



30 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

y la sociedad, que tengan un importante interés en el mundo académico y puedan
llegar a promover también una especial sensibilizacién de los estudiantes con su
momento sociohistdrico, con su ambiente y con la responsabilidad social de la
disciplina en términos académicos, investigativos y profesionalizantes.

Tipos de evaluacion

Para Garcia (2014), la evaluacién se entiende como “(...) un proceso sistemati-
co, intencional y continuo de recogida de informacion, anélisis, interpretacion y
valoracién de la misma, en base a criterios, cuya finalidad es la toma de decisiones
en relacion con el objeto evaluado” (p. 89). Por tipos de evaluacion se hace alusién
auna gran variedad de instrumentos de recoleccién de informacién acordes con las
competencias y conocimientos que se pretenden desarrollar. Resultan ser diferentes
estrategias o formas que el docente emplea para recoger informacién acerca de las
producciones y evidencias creadas por los estudiantes (Hamodi, Lépez, y Lépez,
2015). Para Raposo y Martinez (2013), la evaluacion centrada en el proceso de
aprendizaje, necesariamente implica una amplia variedad de estrategias o instru-
mentos de recoleccién de informacién que permitan analizar lo que el estudiante
sabe, sabe hacer, cémo resuelve una situacién y cuél es su actitud en cada caso.
Esto supone que la eleccién de las estrategias evaluativas no es arbitraria; por el
contrario, debe ser coherente con los propdsitos formativos, con el proceso de
aprendizaje y con los ritmos, habilidades y competencias de los estudiantes.

Usos de la evaluacion

Tradicionalmente se recurre a la evaluacién para calificar y seleccionar a los
estudiantes con vistas a su promocién. No obstante, uno de los usos méas valiosos
de la evaluacién radica en la toma de decisiones, de manera que se evala para
tomar decisiones. No basta con recoger informacién sobre los resultados del proceso
educativo y expedir un tipo de calificacidn, si la informacién que se deriva de la
evaluacién no impacta la ensefianza del docente y el aprendizaje del estudiante. En
este sentido, la evaluacion se define como una actividad de caracter sistematico que
permite identificar y recolectar informacién sobre la relacién entre el aprendizaje
y ensefianza, brindando con ello una valoracién sobre la cual se toman decisiones
(Garcia, 1989). Asfi, para el estudiante la evaluacion se enlaza con el aprendizaje,
al mismo tiempo que lo reorienta. En el caso del docente, la evaluacién tiene una
funcion reguladora del proceso de ensefianza. En esta via, la evaluacion sirve al
docente principalmente para: 1. conocer los logros alcanzados por sus estudiantes en
relacién con los objetivos de la ensefianza; 2. orientar al estudiante con el propdsito
de motivarlo a mejorar en su desempefio, y 3. orientar al estudiante frente a sus
dificultades en pro de organizar un plan de accién que le permita al estudiante
avanzar. Si es el caso, sugerir al estudiante apoyos externos como tutorfas o programa
psicopedagdgicos. En el caso de los estudiantes, la evaluacion sirve principalmente
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para conocer sus logros en relacién con los objetivos propuestos por el curso asf
como sus fortalezas y dificultades con el fin de superarlas.

Adicionalmente, los tipos de evaluacion se seleccionan en funcién de las posibil-
idades que pueden ofrecer respecto de los propésitos formativos. En este sentido, los
tipos de evaluacién se emplean teniendo en cuenta el para qué de ella, en funcién
de las competencias y conocimientos que se pretenden desarrollar y posteriormente
evaluar. Al respecto, el PEB (2010) afirma que en esa medida se aspira a que en
las asignaturas que componen el plan de estudio, los trabajos de los estudiantes
sean coherentes con los objetivos y exigencias del programa, pero también con las
intenciones fundamentales de la asignatura de la cual dicha evaluacién surge. Esto
es posible, en la medida en que tanto el docente como los estudiantes, reciban y
comprendan la informacién y retroalimentacién proporcionada por las técnicas
de evaluacion.

Método

La presente investigacion pretendi6 analizar las competencias, practicas peda-
gbgicas y evaluativas declaradas en los programas analiticos de las asignaturas, a
la luz de lo que se expresa en los discursos de los estudiantes, para favorecer su
proceso de formacion en el dmbito universitario, desde una perspectiva histéri-
co-cultural, creando asf los lineamientos pertinentes para la puesta en marcha de
una futura reforma curricular. El trabajo se enmarcé en el disefio conocido como
investigacion evaluativa. Segiin Correa, Puerta y Restrepo (2002), esta se vale de
los métodos y el instrumental de la investigacion social e implementa técnicas de
analisis de informacién descriptiva tanto cuantitativa como cualitativa. Para la
presente investigacion, se privilegi6 la perspectiva cualitativa de tipo descriptiva.
Se apoy? en la recoleccién de datos cuantitativos y cualitativos mediante técnicas
y fuentes de informacién tanto primarias como secundarias. La investigacién evi-
dencié tdpicos de interés relacionados con el curriculo, las practicas pedagégicas,
las practicas evaluativas, y las competencias, dirigidos como puntos de debate
para programas de formacién universitaria, programas de formacién profesional de
psicilogos, docentes, estudiantes, profesionales de la psicologia y agremiaciones
afines a la disciplina de la psicologia.

Para la investigacion evaluativa se hace énfasis en la utilidad de lo que se pro-
duce, en cuanto proporciona informacién para la planificacién del programa, su
realizacién y su desarrollo. En este sentido, su caricter aplicado permite que las
predicciones se conviertan en resultados de la investigacién que pueden ser objeto
de toma de decisiones. Sobre la marcha, estas permitirian emprender acciones
pertinentes, eficaces, eficientes y de relevancia social en correspondencia a las
caracteristicas del programa evaluado, razén por la cual sus resultados no serfan
generalizados sino tomados como un referente, que a partir de sus metddicas o
modos de operar, revelan una realidad en particular.
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Este trabajo de investigacion se constituye como un estudio de corte cualitativo
y tiempo transversal, con un grado de profundidad descriptivo-interpretativo, des-
de una perspectiva que asume la flexibilidad y el cuestionamiento de las verdades
Gnicas. Siendo asi, se propone un trabajo de investigacién accién participativa,
en la cual al consultar las experiencias de los diferentes actores, se los reconoce
como portadores de conocimiento y como interlocutores validos. De esta manera
se trasciende una larga tradicién impositiva, transmisiva y monoldgica del saber.

Participantes y criterios de escogencia

Para efectos de una comprensién amplia sobre lo relacionado con las competen-
cias, practicas pedagdgicas y evaluativas declaradas en los programas analiticos de
las asignaturas, con base en lo que se expresa en los discursos de los participantes,
se abordaron dos tipos de fuentes: primarias y secundarias.

Como fuente primaria se trabajé con un total de 119 participantes (ver apéndice
[. Tabla de datos sociodemogrificos) dentro de los cuales se incluyeron 99 estudi-
antes, 7 docentes y 13 egresados. Como fuentes secundarias se estudiaron los
siguientes documentos: 1. el proyecto educativo del programa de Psicologia de
la Universidad de San Buenaventura Cali, vigente al momento; 2. documentos
institucionales por componente plan de estudios vigente; 3. documentos sobre la
historia curricular del programa; 4. evaluaciones curriculares previas; 5. programas
analiticos de los afios 2015-1 y 2015-2, y 6. consignas, evaluaciones y trabajos
desarrollados por los estudiantes.

Los criterios de seleccién que se establecieron para los estudiantes, con rep-
resentatividad en cuanto al nicleo de fundamentacion, al nicleo profesional y
al nicleo de sintesis, fueron los siguientes: 1. estar matriculados en la carrera de
psicologia a nivel de pregrado al momento de la investigacién, y 2. haber cursado,
cuando menos, tres semestres de carrera. Con ello se busca que los estudiantes
hayan tenido un tiempo prudencial para configurar un conocimiento claro sobre su
plan de estudios y su trayectoria universitaria. El grupo de docentes seleccionado
incluy6 profesores de las diferentes modalidades contractuales y de las diferentes
areas de formacién profesional de la psicologia que se ofrecen en el plan de estudios
del programa de Psicologia: clinica de la salud, social-comunitaria, educativa y del
trabajo y las organizaciones. Los egresados incluyeron profesionales graduados entre
los afios 2012 y 2016 que estuvieran actualmente vinculados laboralmente en las
dreas de formacién profesional de la psicologfa en la ciudad de Cali.

Técnicas de recoleccion de informacion

Las técnicas de campo dirigidas a docentes, estudiantes y egresados incluyeron
entrevistas semiestructuradas y cuestionarios estructurados para grupos focales
(apéndice II. Dindmica conversacional). La técnica documental dirigida a la revision
de documentos institucionales, consignas propuestas por los docentes y las evalu-
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aciones y trabajos producidos por los estudiantes, se llevé a cabo con el objetivo
de rastrear conceptos acerca de curriculos, competencias, practicas pedagdgicas
y practicas evaluativas. El total de los instrumentos incluyeron seis grupos focales
a estudiantes de los diversos semestres, cinco grupos focales a docente y cuatro
grupos focales a egresados situados en campos laborales diferentes.

Procedimiento investigativo

El procedimiento investigativo se llevé a cabo en cuatro fases. La primera se
orienté a la conceptualizacién del problema y al desarrollo de los marcos contex-
tuales y conceptuales; la segunda se aline6 al desarrollo de la caracterizacién de
todos los programas analiticos comprendidos entre 2015-1 y 2015-2. En la tercera
fase se llevé a cabo el trabajo de campo, que incluy6 quince grupos focales que
contuvieron 119 participantes. La cuarte fase se encaming al procesamiento de la
informacioén a través del software N-Vivo 10.0 para organizar los datos recolectados
y hacer el andlisis cualitativo.

Estrategia de analisis

Para el procesamiento de la informacion se emple6 el software N-VIVO 10.0,
disefiado para organizar y analizar datos no estructurados o cualitativos recolectados
mediante las diferentes técnicas y fuentes enunciadas en el punto anterior

Categorias de andlisis

Tabla 1
Categorias de analisis
Competencias Practicas Précticas
Laborales Cognitivas | Socioafectivas | Convivencia | evaluativas | pedagdgicas
Subcategorias
Creencias y nivel de expectativa en la formacién pregradual.
Nivel de alcance en la formacién Tipos Saber L.
pedagégico
Aplicabilidad en el campo laboral Usos

Analisis y discusion de resultados

A continuacién, se presenta el analisis de resultados a partir de las piezas
discursivas de los actores (docentes, estudiantes, egresados), las competencias y
las practicas pedagdgicas y evaluativas. Se da cuenta de los objetivos propuestos
para esta investigacion, los cuales son en primer lugar, analizar las competencias,
practicas pedagdgicas y evaluativas declaradas en los programas analiticos de las
asignaturas, con base en lo que se expresa en los discursos de los estudiantes,
egresados y docentes del programa de psicologia en el marco de un proceso de



34 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

reforma curricular. En segundo lugar, caracterizar las competencias, las practicas
pedagdgicas y las practicas evaluativas que se declaran en los programas analiticos
de las asignaturas y en los objetivos de formacién de cada componente curricular,
lo cual se hizo con la colaboracién de un equipo de tres monitores de la Facultad
de Psicologia y una docente investigadora. El proceso de caracterizacién es amplio
y corresponde a datos importantes para un proceso de reforma curricular. Dado su
grado de pertinencia, se genera el capitulo 2 Pensar los componentes de una malla
curricular en Psicologia, a la lug de reflexiones acerca de sus pretensiones vy alcances. En
tercero y tltimo lugar, indagar las competencias, practicas pedagégicas y evaluativas
de diferentes asignaturas que se expresan en los discursos de estudiantes, egresados
y docentes del programa de psicologia. A continuacion, se presenta el analisis.

Formacion guiada por competencias
para la investigacion segun los profesores

La formacién en investigacion es sefialada por profesores y estudiantes como la
mayor fortaleza del programa de psicologfa de la Universidad de San Buenaventura
Cali, especialmente por los egresados que ya estan laborando. Los problemas de la
realidad social cercana, al ser reconocidos por un investigador como una otredad
inédita, deben ser asumidos en su estudio. Esto supone la aspiracion por parte del
profesorado de intentar ponerles limite a dos tendencias académicas: inyectar
teorfas o interpretaciones y adoctrinar a los estudiantes.

El culto a los grandes relatos empieza a decaer (Lyotard, 1979), entre otras
razones porque se hace consciencia del cardcter construido de toda teorfa y co-
nocimiento. Asi pues, desde las perspectivas construccionistas (Gergen, 1996) y
posestructuralistas (Foucault, 1968), ninguna teorfa es una representacién objetiva
de la realidad. Por el contrario, toda teorfa, toda “verdad” comienza a ser sospechosa
como producto de disputas epistemoldgicas y retdricas ontoldgicas, que ocultan
conflictos politicos e ideoldgicos entre diferentes paradigmas, grupos sociales o
regimenes de verdad.

Dar un lugar central o incluso prioritario a la investigacién en la formacién
de los estudiantes, puede permitir superar la tradicién académica asignaturista,
evitando asf la imposicién previa de modelos o enfoques tedricos, asunto que
tiende a convertirse en una tendencia adoctrinadora propiciada por la falta de
un pensamiento critico dentro de un conocimiento que generalmente suele estar
estandarizado. Como una estrategia pedagdgica acertada, se podria proponer el
acercamiento inicial no tanto a enfoques o escuelas psicolégicas, sino al estudio
cultural de los contextos sociales y a los problemas psicoldgicos de las realidades en
las que se hallan inmersos los psic6logos, como lo plantea una de las participantes:

Para mi, una psicologfa debe contextualizarse. Es lo minimo. Hay que conocer el
contexto con el cual estamos trabajando directamente. Para mi ha sido privilegiar
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lo local —nuestro origen—. Conocer los saberes locales, la gente nacional, la gente
latina, sin dejar por fuera los otros autores, para hacer la lectura critica. Para mi, la
psicologfa no se desliga del territorio. Esta vinculada a su territorio, a su contexto,
a sus formas de ver el mundo.

Lo anterior es una propuesta sugestiva frente a la tendencia al “adoctrinamien-
to” de los estudiantes, asunto que termina por ser una tendencia “soterrada” no
solo de las facultades de psicologia, sino de todo el sistema educativo en cuanto
“reproductor” de discursos hegeménicos e ideologias dominantes (Bourdieu y
Passeron, 1977), una cuestién mucho més frecuente de lo que se imagina. Pero es
necesario hacer una aclaracién inicial sobre este polémico asunto y preguntarnos:
len qué consistiria una propuesta basada en lo investigativo, distinta a la mera
“reproduccién” de verdades preestablecidas? Una competencia por promover
serfa la capacidad de construir o sembrar intervenciones a partir de los saberes y
de las agencias de los propios grupos en los contextos sociales intervenidos. Asi lo
relaciona un participante:

Asumir una funcién activa y preventiva frente a los graves problemas de la regién.
Falta tomar més conciencia y tomar la iniciativa en problemas sociales que nos estan
pasando. Deberfa ser un rol méas preventivo de los problemas. Con las necesidades
psicolégicas de la poblacién, es mejor construir saberes con la comunidad en vez
de decirles qué deben hacer.

En primer lugar, hay que advertir que si bien es importante relativizar el poder
de las escuelas psicoldgicas en cuanto saberes estandarizados —cuando no domes-
ticados— marcados por ideologfas dominantes, ademds de efimeras y susceptibles
a transformaciones segtn la época, la idea de “carecer de teorias” no es mas que
una ilusién, al igual que pretender carecer de ideologias. Nunca hay una mirada
imparcial ni desinteresada de las cosas, producto de un supuesto acercamiento neu-
tral o de una supuesta transparencia objetiva de la realidad. Todo estudiante, todo
profesor, todo investigador, como cualquier sujeto miembro de una cultura, posee
conocimientos de todo tipo y no solamente conocimientos adquiridos académi-
camente, sino también, conocimientos “del sentido comn”; es decir, opiniones,
creencias, emociones, sesgos politicos, reacciones defensivas, por ejemplo, contra
todo aquello que le repugna o angustia (Torres, 1998).

En suma, la pertenencia a una cultura, a un género, a una clase social, impone
perspectivas particulares a un sujeto investigador acerca de una cantidad de aspectos
de Ia realidad en un contexto de lo que se trata no es de ignorar estos saberes, sino,
por el contrario, de hacerse conscientes de su existencia, de sus alcances y, sobre
todo, de sus limitaciones. Unas veces estos saberes pueden intervenir como formas
de accién frente a los problemas, pero también los conocimientos preestablecidos o
del sentido comtn, pueden convertirse en el principal “obstaculo” a la adquisicion
de nuevos conocimientos o bien, como resistencia a las intervenciones psicolégi-
cas 0 a la transformacién personal. Sin una sélida formacién critica basada en el
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reconocimiento de la existencia de una densa y compleja diversidad epistemolégica
y ontoldgica, los estudiantes de psicologia corren el peligro de quedar reducidos
a poseer un conocimiento del sentido comin, que muchas veces conduce a la
simpleza, la ingenuidad y el prejuicio tanto en la investigacién en psicologia como
en las psicoterapéutica. Lo investigativo supone, entonces, una mayor exigencia
formativa que la mera transmisién asignaturista, en cuanto la investigacién supone
una formacién tanto transdisciplinar (escuchar los saberes estéticos de las comu-
nidades), como interdisciplinar, es decir, apropiarse de un didlogo permanente con
las ciencias sociales, como la filosofia, la sociologia, la antropologia y la historia. En
esta época de profundas crisis sociales y subjetivas, la investigacién aparece como
una de las principales claves tanto para la formacién de los futuros psicélogos como
para que las escuelas y comunidades psicolégicas sean obligadas a reformularse y a
reinventarse permanentemente, no porque tengan que cambiar por cambiar, sino
para poder sobrevivir y competir frente al peligroso avance de una multiplicidad de
ofertas terapéuticas alternativas rivales tales como las teoterapias, la farmacéutica
psiquidtrica, las terapias breves, las terapias de superacion, el couching, cuando no la
alienacion en las adicciones, el liberacionismo sexual y los fanatismos de todo tipo.

Investigar clinicamente para asumir la demanda
de atencion psicoldgica

La propuesta de anteponer la investigacién supone una exigente formacién que
permita asumir el complejo tema del trabajo de la demanda de atencién psicolégica
(Lacan, 1958), con el objetivo de no tomar la demanda de atencién en su mera
superficie y no perder la especificidad del trabajo psicoldgico desperdigado en labores
de reeducacién, consejeria o, en el peor de los casos, convertida en una prictica
de normalizacién o control (psicopolitica) o de asistencialismos social.

Se trata de que el psiclogo aprenda a distinguir las demandas de superficie de las
demandas de fondo, pues la mayoria de las veces lo que los sujetos atendidos piden
conscientemente no coincide con sus verdaderos problemas, razén por la cual estos
tltimos deben ser dilucidados en un perspicaz trabajo de escucha. El sufrimiento
humano y el sentimiento del malestar, asi como también la fallida basqueda de
una felicidad, son yerros estructurales a un deseo humano incolmable, insondable,
insatisfecho en cuanto diferido y mediado por el lenguaje y la vida cultural. Esto
supone reconocer no solo que los sujetos y las comunidades son interlocutores vali-
dos, sino que, ademas, dicha interlocucién es un trabajo complejo y no un ingenuo
y transparente punto de partida. Para ello, el estudiante debe apropiarse o cuando
menos sensibilizarse, a una escucha clinica profunda de la otredad social y de las
situaciones singulares de los sujetos atendidos, como lo refiere una participante:

Se puede proponer que todos los roles del psic6logo deberfan ser guiados por la
escucha clinica y por la investigaciéon permanente donde quiera que se desempefie.
Aunque el psicélogo no vaya a abrir un consultorio, debe conservar una escucha y
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una mirada clinica en cualquier lugar donde ejerza, sea organizacional o educativo,
social o comunitario, al mirar asuntos como las dindmicas relacionales.

Como ya se dijo, junto a la escucha clinica debe también apropiarse una for-
macién sociolégica y antropoldgica y también una lectura estética de la realidad
y de la otredad social, que permita interpretarlas en toda su complejidad a partir
del reconocimiento cuando no de la reconstruccion de las culturas populares de
los sujetos y grupos atendidos, para posibilitar, por ejemplo, entender los pro-
blemas indagando en los —muchas veces— desconocidos y desvalorizados saberes
del denominado sentido comtn, que realmente son una pluralidad de ideologias
y practicas entre saberes dominantes y saberes subalternos, la mayor parte de las
veces en una conflictiva convivencia; tal como lo refiere:

El psicélogo tiene la posibilidad de ocupar muchos roles y no uno en especifico. La
idea de poner en el centro el sujeto y lo social sirve para salir de una falsa diferen-
ciacién del rol del psicélogo de acuerdo con el lugar o sitio donde trabaje.

Por otra parte y como condicién de la primera, la formacién de psicélogos supone
la necesidad de reconocer en el estudiante, en el futuro psicélogo o investigador, no
solo la existencia de todo tipo de conocimientos previos, sino también de aceptar
que todo sujeto, sea o no investigador, es portador de una serie de emociones,
prejuicios defensas, resistencias que obran como sesgos. Tanto unos como otros
pueden obrar como resistencias, obstaculos contratransferenciales (Freud, 1910)
o bien como obstaculos epistemoldgicos a la adquisicién de nuevos conocimientos

(Bachelard, 1980).

La investigacion en el saber cultural indaga
por las estéticas del sentido comun

A partir de las propuestas fenomenolégicas se sabe que los estudiantes ni las
comunidades intervenidas son tabula rasa (procedencia de la etimologia de a-lumni).
Como lo sefiala Schutz (1995), todos los seres humanos poseen “teorias de bolsillo”
acerca de los problemas, producto de su origen cultural. A lo que se podria aspirar
dignamente en un proceso formativo universitario no es tanto a que los estudi-
antes abandonen sus conocimientos previos, sus prejuicios o sus defensas, sino a
que puedan reconocer una diversidad de explicaciones de los acontecimientos y
problemas.

Poseer diversas perspectivas y métodos posibilita saber elegir entre dicha di-
versidad, para hacerse cargo de un repertorio adecuandolo a cada contexto de
intervencion y, sobre todo, para aspirar a lecturas interdisciplinarias, transdiscipli-
narias y creativas, en las cuales puedan no solo generarse nuevas teorfas y nuevas
metodologifas de intervencidn, sino también que el investigador pueda reconocer
a los sujetos y a las comunidades que interviene como interlocutores validos, por-
tadores de saberes comunitarios y de procesos creativos propios, los cuales deben
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ser respetados, alli donde lo mas importante en psicologia es trabajar de cerca con
los intereses, deseos y procesos culturales de los sujetos.

Indudablemente se hace necesario investigar en la realidad social y cultural
escuchando la otredad, reconociendo la existencia de un real social, histérico y
cultural en la determinacién de los problemas psicoldgicos. Esta es una excelente
estrategia para relativizar un malsano culto a las teorfas dominantes, mas atn cuan-
do en una época de crisis de los grandes relatos se descubre que no hay una sola
interpretacion de un problema o situacion, sino que, por el contrario, nos hallamos
envueltos en una guerra de paradigmas y epistemes dominantes y alternativas.

Distinto a un mero eclecticismo, se trata de asumir una escucha clinica de cara
a la existencia inevitable de una pluralidad de perspectivas y puntos de vista no
solo tedricos y conceptuales, sino también saberes orales, emocionales y estéticos
que nos advierten que en las comunidades predominan artes del hacer, teorfas en
accidn, saberes practicos, creencias, voces y corporeidades que surgen de los actores
situados en una pluralidad de clases sociales, grupos étnicos, géneros y generaciones.
Hasta el sentido comtn en un lugar y en una época, es el resultado de una lucha
interminable entre perspectivas, actitudes y creencias disimiles de la realidad, asunto
que pone en un lugar central los acercamientos transdisciplinares, los saberes de
las comunidades y no solo los interdisciplinarios (saberes de los expertos).

Hace falta reconocer y estudiar el poder de lo social en el origen y la solucién
de los problemas. Pero esto supone una formacién critica que reconozca un social
plural interaccional jerarquizado y en conflicto y esto no solamente como una
preocupacion de la psicologia social 0 comunitaria, sino también en el 4&mbito de
las organizaciones, la psicologia de la salud y la clinica; por ejemplo, como el lugar
de origen de condiciones laborales no saludables causa de los denominados factores
de riesgo psicosocial, accidentes laborales, enfermedades laborales, estrés laboral,
accidentes cerebro-vasculares, infartos, etc.

La investigacion en psicologia como el estudio
de la subjetividad en su singularidad

Si bien hay que hacer énfasis en la importancia de investigar en lo social, este
tltimo concepto debe ser circunscrito. Los conceptos de sujeto social y de subje-
tividad social marcan la diferencia como variables de estudio e intervencién en
la psicologfa. La produccién social de subjetividad (la biopolitica), cuestiéon por
excelencia de la psicologia critica foucaultiana, es el epicentro de las discusiones
actuales en todas las ciencias sociales.

La psicologia ha sido denunciada por diferentes autores (Canguilhem, Foucault,
Lacan, Rose, Byung Chul Han), como una forma politica del control social. Surge
la necesidad de preguntarse por una psicologia que trascienda dicha funcién. Es la
defensa de la diferencia subjetiva, la marca que resiste la homogenizacién de los
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sujetos en las macroestructuras sociales. Lo més singular del sujeto se manifiesta
alli donde fracasa el poder de las estructuras envolventes de lo social.

Abhora bien, no se puede pensar el sujeto y la subjetivacién como instancias
auténomas de lo social. La psicologia estudia también las dindmicas de interaccién
social en todo lugar, mostrando cémo estas pueden mostrarse propicias a la creaciéon
de estructuras de dominacion y de supresion de los elementos singulares. Pero es
precisamente alli donde el poder de lo social flaquea, donde se expresa la potencia
subversiva de la diversidad y la singularidad como reverso de la dominacién, la
normalizacién y el control (Laurent, 2016).

Competencias socioafectivas de mutuo reconocimiento
subjetivo y compromiso emocional con el aprendizaje

Para los docentes, la formacion del psicélogo requiere, ademés de la apropiacion
de competencias cognitivas, el trabajo de competencias socioafectivas y de convi-
vencia. Sobre dicha propuesta hay a lo largo de las entrevistas lecturas distintas. La
primera propone que el establecimiento de dichas competencias depende del pro-
fesor y estarfan relacionadas con el vinculo personalizado que este logre establecer
con sus estudiantes; por ejemplo, en asuntos como la pasién que un docente pueda
transmitir en el acto pedagdgico. El papel del profesor parece ser, para muchos,
una clave identificatoria sobre la cual recae buena parte del éxito de la formacién
del estudiante. Asi lo sefiala uno de los actores:

Hay algo del orden de la emergencia de un sujeto no solo cognitivo, sino emotivo y
social que logre expresarse y logre ser reconocido como portador de un deseo. Ademas
de ser necesario un apasionamiento tanto por el profesor como por el estudiante,
hacen falta acercamientos mas personalizados entre profesor y estudiantes y respecto
a por qué se estan formando para ser psiclogos.

Sin embargo, frente a dichas competencias afectivas o emotivas, hay una segun-
da lectura contradictoria, pues para otros profesores el papel del docente es solo
una parte del proceso y se necesita prioritariamente del compromiso emocional
por parte del estudiante, asi como del surgimiento de un deseo de saber en este.
Eso requiere, segin los profesores, un compromiso del estudiante como persona
responsable de su autoformacion, asunto que trasciende el poder atribuido al do-
cente en el proceso educativo.

En esta misma direccion, para algunos profesores la conquista de un deseo de
saber en cuanto depende del estudiante, se podria solventar abruptamente mediante
la constitucion de un perfil de ingreso a la universidad, o bien de un semestre de
nivelacion, principalmente cuando se presenta la llegada de estudiantes dispersos
o de bajo nivel académico y motivacional. El pedido de la existencia de requisitos
previos para ingresar a una carrera se podrfa leer como una propuesta de caricter
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formativo que busca asumir dichas dificultades como parte inicial de la educacién
universitaria.

Finalmente, hay un tercer anélisis que propone la necesidad de una universidad
que haga de la dificultad un plan de trabajo, investigando, por ejemplo, en el estu-
diante real y en los contextos reales de procedencia de este mediante el conocimien-
to de la historia del pafs y de la region. Se cree que muchas de las dificultades del
sistema educativo se podrfan resolver por medio del reconocimiento mutuo entre el
profesor y los estudiantes. El reconocimiento del estudiante como un sujeto social,
emotivo y no solo cognitivo, pasa a ser elemento central en lo anterior.

Las competencias criticas y clinicas deben
ser sostenidas en el campo laboral
de cara a las demandas institucionales

Algunos profesores plantean que uno de los mas grandes retos de la formacién
es formar en competencias laborales conservando una capacidad critica frente a
exigencias institucionales que buscan la normalizacién y el control de los sujetos,
por ejemplo, en las intervenciones organizacionales o en los programas de atencién
manejados por politicas estatales. Si bien se considera que la formacién critica ha
sido un bastién de trabajo en la facultad a lo largo de los afios, dicha posicién critica
tiende a difuminarse al ser desplazada por las exigencias adaptativas. El asunto clave
tiene que ver con la pregunta inversa: {cémo ser criticos y simultdneamente ser
propositivos? Es decir, {cémo no quedar paralizados por las demandas institucionales
y a cambio, desplegar propuestas alternativas creativas que permitan intervenir de
una forma novedosa que no vaya en detrimento de los sujetos? Como lo advierte
una de las participantes del grupo focal: “La promesa serfa una promesa abierta.
Estamos formando personas que piensan criticamente al ser humano desde la
perspectiva psicoldgica, pero que desde el punto de vista epistemoldgico cada uno
hace sus propios recorridos y apuestas personales”.

La posicion critica del psicologo pareceria estar en permanente amenaza de
quedar prohibida por las demandas del mercado, como si estuviese obligada a la
consigna de adaptarse al mercado o morir, como si no tuviese una opcién distinta
a prestarse a un trabajo de reproduccién, normalizacién y control de las subjetivi-
dades. Conservar una posicion critica y clinica supone dos cosas. En primer lugar,
insistir en la investigacién permanente en torno a las demandas del mercado para
darles a estas una respuesta creativa, y por otro lado, supone defender una escucha
y una intervencion clinicas que sostengan la singularidad de los sujetos.

Formar en competencias laborales sin perder la critica, supone incluir en el
curriculo una investigaciéon permanente sobre las demandas del mercado. Esto
supone un trabajo de la demanda; es decir, buscar que las demandas que se hagan
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al psicélogo deriven en un verdadero trabajo psicoldgico y no en responder a las
exigencias del rendimiento econémico o el control disciplinario. El trabajo con el
psicologo supone la demanda de sujetos portadores de dificultades, sufrimiento y
deseos de cambio. De alli la importancia de una formacién en una escucha clinica
para que la profesioén no termine enrarecida y satisfaciendo una infinidad de de-
mandas institucionales vacias y cadticas.

La psicologia, junto a otras disciplinas, es acusada de participar en el control
social de las diferencias y en la gestién social de las subjetividades y las poblaciones
alo largo y ancho de la modernidad, mediante una serie de organizaciones e insti-
tuciones publicas y privadas (Canguilhem, 1998); Rose, 1996; Hang, 2014). Hoy dia,
se sefiala su activa participacion e intervencion social como parte de las estrategias
de la racionalizacién gubernamental neoliberal de los sujetos (Foucault), no solo
mediante el desarrollo de saberes, sino también promoviendo précticas de cuidado
de si, libertad, electividad, participacién, emprendimiento, flexibilidad, competitiv-
idad y, en fin, todos los ideales de bienestar, felicidad y realizacién personal afines
al nuevo capitalismo neoliberal. Lo relaciona un actor en su participacién:

A propésito del rol del psicologo y de las demandas del mercado, yo pienso que ahi
tenemos que tener posiciones dialécticas a fin} de no caer en responder a lo que pide
el mercado. Creo que en esos Gltimos semestres estarfa bueno hacer un ejercicio con
ellos de pensar el papel del psic6logo en general, incluso a partir de probleméticas
porque hay muchos espacios donde el papael del psicélogo tampoco estd definido.

No puede haber una formacién universitaria ajena a estas acusaciones de este
papel de intervencién social de la psicologia. Hace falta una formacién y una inves-
tigacidn critica en estos asuntos, que conduzca a una politizacién de la psicologia
en debate contra los discursos hegeménicos del mercado, para ser propositivas sin
perder su objeto, pues como lo advierte un profesor, en las instituciones tampoco es
que se tenga muy claro cuél es el papel del psicélogo. Le corresponde a este tltimo
elegir y hacer propuestas de trabajo.

Igualmente, para los participantes de esta investigacion resulta importante poder
autonomizar el pensamiento creativo frente a las teorfas dominantes y recuperar
la interdisciplinariedad pues se ha desdibujado.

El papel adecuado del psicélogo
ante una demanda social dispersa y desmesurada.
Propuestas de los egresados

El papel de los psicélogos y la psicologia es intervenir en la comunidad medi-
ante una relacién de escucha y de didlogo no autoritario con los sujetos y grupos
sociales intervenidos. Se pueden asumir desmesuradas exigencias, siempre y cuando
se tenga una actitud sensata con la poblacién atendida, teniendo como punto de
partida el caracter falible y limitado de la psicologia, asumiendo, por ejemplo, que
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las intervenciones psicolégicas no son una panacea. El papel del psicélogo se limita,
a veces, a escuchar o promover en la gente la reconstruccién de un relato de vida
que permita un minimo despliegue de la subjetividad. Esto es posible, pero no siem-
pre se dan las condiciones adecuadas para que suceda. Uno de los actores refiere:

El psic6logo propone una relacién dialégica no autoritaria, no vertical con las comu-
nidades. Las organizaciones gubernamentales, la gobernacién y la alcaldfa, se estdn
preocupando también por intervenir en los espacios de diversidad, ante poblaciones
vulneradas. A veces las organizaciones colaboran, a veces no.

Cuando a los psicologos se los contrata, por ejemplo, para actividades que bus-
can el cumplimiento de politicas pablicas de moda, se hace necesario sostener un
pensamiento critico y un indispensable “elogio a la lentitud” frente a la dispersa
y desmesurada demanda institucional. Frente a estas demandas, es posible tener
una actitud sensata.

Algunos egresados sefialan las complicadas y desmesuradas exigencias que
organismos estatales y privados les hacen en algunos sitios de practica psicolégica,
que los obligan a intervenir sobre las poblaciones denominadas vulnerables, en
situaciones imposibles, con la ilusién de resolver en ellas asuntos tan complejos
como promover la paz, el buen trato a la mujer, prevenir el consumo de drogas, el
respeto por la diversidad, reconstruir el tejido social, sensibilizar ante problem4ticas
sociales o desnaturalizar la violencia en el aula.

Vemos aqui una serie de exigencias exageradas y demandas institucionales hechas
a los psicélogos por los programas de intervencién del Estado o por las instituciones
publicas y privadas, como la escuela. Estas complejas demandas ameritarian com-
plejos estudios e intervenciones minuciosas, asi dilucidar intervenciones pertinentes
que trasciendan el mero activismo, asunto que muchas veces no se logra por la
premura del tiempo en alcanzar resultados.

El quehacer del psicologo puede también terminar siendo exigido a resolver
problemas estructurales, como la crisis de la familia. Se llama al psic6logo a una
especie de suplencia paterna o paternidad diferida (se menciona al psic6logo como
un doliente complice). En ese lugar, el psicélogo escolar intenta ocupar un lugar
real, el cual es acompafiar los procesos de vida de los estudiantes. Sin embargo,
parece ser que una buena fundamentacién en el trabajo psicoterapéutico permite
a muchos egresados el desenvolvimiento adecuado frente a las demandas sociales.

En suma, se puede ver cdmo el psicélogo es sometido institucionalmente a una
infinidad de papeles y es una obligacion establecer una mediana claridad por parte
del profesional mismo con relacién a cémo ponerles limites a demandas desme-
suradas cuando se investiga y trabaja en zonas vulnerables y deprivadas. Unas
buenas competencias en estrategias clinicas permiten escuchar a los otros en vez
de imponerles nada. Motivarlos, promover aptitudes y liderazgos. Se tratarfa aqui
de escapar a un intervencionismo carente de claridad tedrica y de deseo de cambio.
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De esta forma, la formacién clinica se convierte en una caracteristica distintiva del
psiclogo para evitar un intervencionismo vacio.

Importancia de competencias criticas
e interdisciplinarias para un ejercicio del papel
del psicologo que ponga limites a la demanda social

Un grupo focal de egresados sefiala la importancia de haber recibido una for-
macion critica en la facultad como condicién necesaria para ejercer el papel de
psicélogo de forma coherente y empoderada, en cualquier campo y actividad. Es
decir, como condicién para saber qué hacer con las necesidades y demandas so-
ciales de atencién psicoldgica y no quedar desbordado por ellas, més aun cuando
se sospecha que tras de ellas se esconden intereses de poder y deseos humanos,
cuestiones mas complejas y difusas de lo que se aparenta pedir de manera manifiesta.
Estos estudiantes advierten de los peligros de una psicologia instrumentalizada e
instrumentalizadora al servicio de los intereses empresariales, asi como de politicas
publicas que naturalizan el control social de los sujetos. Por ejemplo, cuando son
convertidos en victimas o en asistidos.

Se sefiala también la confusion social que representa el concepto de normalidad,
asi como el hecho de tener que responder a demandas de adaptacién presentadas
aqui como dilemas o encrucijadas dificiles cuando se sabe que no hay otras sali-
das, aunque se sepa que dichas salidas oficiales pueden encubrir equivocos. Un
grupo focal advierte acerca de la importancia de valorar el papel de lo social y de
un social diverso, incluso dentro de los sujetos. Todo esto obliga a sujetos activos
y capaces proponer opciones creativas a los complicados problemas que se deben
responder. La formacién interdisciplinaria se convierte en un elemento de supre-
ma utilidad frente a este papel critico del psic6logo. Pero hay que advertir acerca
de la importancia de una buena fundamentacion clinica de los estudiantes, que
establezca derroteros claros que orienten a los jévenes en su proceso de formacién
como psicologos. Asf lo indica una participante:

En una organizacional, por ejemplo, hay psic6logos pasivos instrumentalizados o in-
strumentalizadores, meros ejecutores de 6rdenes del jefe, de proyectos de la empresa
o de otros. Hay que cuestionar también las politicas ptblicas que van naturalizando
el control, pues ocultan que buscan gobernar y ocultan sus propios intereses que
desconocen a las poblaciones. Ver, por ejemplo, el estatuto de victimas en los que
se suprime la existencia de sujetos.

No se trata aqui de proponer la psicologia como una agente de la rebeldia con-
tra la adaptacién o la normalidad, ni de plantear que el psiclogo debe rechazar
cualquier preocupacién acuciante de la gente porque la considera insignificante.
No se trata tampoco de cuestionar el activismo psicoldgico, como si la psicologia
no pudiera ofrecer soluciones a los problemas cotidianos de la gente.
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Al preguntarnos por la adquisicién de competencias para un trabajo serio y rigu-
roso de los psicologos, es necesaria e inaplazable la pregunta por lo cultural, junto
al dictamen de Georges Canguilhem (“retornar a la casa de la filosofia”). Se hace
apremiante una formacién interdisciplinar en la que se reencuentren lo social, lo
cultural y la filosoffa como condicién de base para sacar a la psicologia del bache
de la simplicidad y de una sospechosa neutralidad que la puede condenar a ser un
mero instrumento de control.

Se establece la importancia de adquirir competencias necesarias para afrontar
la demanda social actual a la psicologfa. Fuera de un soberano bien promovido por
la publicidad y por los mercaderes de quimeras, la pretensién de alcanzar un biene-
star un placer o una felicidad perdurables, precisas y palpables, se tiende a volver
asunto resbaladizo. A pesar de las pretensiones que buscan hacerlos factibles como
objetos de compra o inversién, el malestar cultural retorna a las puertas de casa. El
sufrimiento y el sentimiento del malestar, asi como la bisqueda de una felicidad, son
ilusiones. La carencia estructural se origina en un deseo humano que no se puede
colmar, insondable e insatisfecho en cuanto diferido y mediado por el lenguaje, los
simbolos y la cultura. El bienestar y el placer se enfrentan a una condicién efimera
que para el animal parlante hace causa con los puertos de la decepcidn, asunto
que suele ocultarse como la demanda subyacente central de atencién psicoldgica.
La psicologia podria acoger esta demanda sin pretender suprimirla, sino acogerla
como reveladora de una verdad singular, como portadora de la verdad del sujeto
mismo: su incurable condicion de “falta”.

Asf como todo placer y bienestar se muestran efimeros, de igual forma también
el malestar se revela como palabrerias, imaginarios y fantasmas del discurso, del
terreno de la ilusién. Es decir, busquedas destinadas a la insatisfaccion y a la im-
posibilidad que, por tal razén, no deben ser rechazadas, pero necesitan ser atendidas
de una manera diferente, no ingenua. Los psicélogos trabajadores de la acogida
del malestar y el sufrimiento sabemos que hay algo de base que boicotea las pre-
tensiones de solucién a estas demandas. El hombre es un animal que habla y se ve
abocado a tratar un deseo humano siempre en falta, enigmatico y por definicién
“insatisfecho”; deseo que incluso se inclina del lado del malestar eligiendo lo peor,
lo doloroso, lo displacentero. Falta estructural que al ser ignorada nos condena al
sintoma, a la errancia. De alli la necesidad de competencias para una psicologia
y una clinica “no todas”. El deseo humano al ser reconocido en su condicién de
falta, se opone al proyecto mismo de concretar la felicidad, alli donde algo radical
lo impide: nuestra condicién deseante.

Respecto a las practicas pedagogicas.
Del saber y la practica pedagogicos

Para llevar a cabo el anélisis respecto de las practicas pedagdgicas, se tuvieron
en cuenta aspectos sobresalientes que emergieron del andlisis de contenido de
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las voces de los docentes, estudiantes y egresados, expresadas durante los grupos
focales y la caracterizacion de los programas analiticos.

El disefio de la estrategia de andlisis del saber y la practica pedagdgica permitié
estructurar y visibilizar la lectura panordmica de las voces de los participantes, entre
ellos docentes, estudiantes y egresados y con ello la escritura de los resultados que
a continuacion se presentan.

Uno de los primeros aspectos que se manifiesta a través de los grupos focales
es la situacién de violencia y posconflicto que se vive actualmente en Colombia
y c6mo la cuestion acerca de la funcién de los psicélogos y su formacion tiene un
gran impacto en estas nuevas dindmicas socioculturales. En este sentido, las voces
de los participantes muestran un especial interés por la necesaria presencia de pro-
fesionales en psicologia que puedan captar y expresar la realidad de un contexto
histérico y cultural determinado. De acuerdo con lo expresado por los participantes,
los psicologos deben estar en capacidad de conducir proyectos de investigacion
y liderar procesos de intervencién, que puedan contribuir a dar solucién a pro-
blematicas especificas de acuerdo con el contexto:

Los psicélogos, en el contexto sociocultural en que nos encontramos en Colombia
[tienen en cuenta] la problematica que est4 viviendo Colombia. En este caso po-
demos hablar de la violencia, de la pobreza y el conflicto armado. El psicélogo es
muy necesario en este contexto histérico que encontramos hoy en dia en Colombia.
Ademss, intervienen [y] también [hacen] proyectos de investigacién respecto a
ese tema.

De acuerdo con esto, el psic6logo juega un papel muy importante como agente
de cambio, generando estrategias de paz, tolerancia e inclusién social.

Reconociendo la funcién que deben cumplir los psicélogos en contextos, es-
pecialmente en contextos de violencia, se presenta la necesidad de plantear unas
oportunidades de formacién que permitan a los estudiantes adquirir las compe-
tencias necesarias para cumplir con este papel. Asi, se ve la necesidad de hacer
reformas curriculares que tengan como pilar la pregunta: {qué significa ser psicélogo
en este momento que estamos viviendo en el pais? El psicélogo debe ser formado
con base en la diversidad y el contexto sociocultural:

La reforma curricular tiene que tener como eje una pregunta cual es la funcién
del psicdlogo en las dindmicas actuales. Que la facultad pueda romper esa barrera
tradicional del psic6logo, darle mucha mas fuerza [a] la pregunta (qué significa ser
psic6logo en este momento que estamos viviendo en el pafs?

Mas especificamente, los psicélogos deben ser formados de manera que se in-
teresen por comprender la experiencia subjetiva dentro de los diferentes escenarios
posibles: familiar, laboral, social, escolar, entre otros y que se hagan participes y
mediadores en procesos de paz:
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Es necesario formar psicélogos para orientar a las personas que tienen dificultades,
que han vivido situaciones de violencia, para fomentar la inclusién social de diver-
sas culturas y servir de mediador en los casos que requieran. Es importante formar
psicélogos para que se posicionen como gestores sociales en un contexto multicul-
tural como lo es el suroccidente colombiano y su practica se encuentre orientada a
mitigar el impacto que podrian producir tales diferencias en las relaciones sociales.

Abhora bien, la ensefianza, la evaluacién y la retroalimentacion son complemen-
tarias y forman parte de un ciclo que debe repetirse continuamente y evolucionar
para crear y guiar un proceso ensefianza-aprendizaje dindmico y relevante para el
contexto en el que se desarrolla. De acuerdo con los participantes, los espacios
que se brindan a los docentes como oportunidades para llevar a cabo procesos de
reflexion con respecto a su papel fundamental en la formacién de psicélogos, son
importantes para que el proceso ensefianza-aprendizaje mejore continuamente, se
adapte a las necesidades actuales del contexto regional y responda a preguntas como
{a quién estamos formando?, {qué estamos prometiendo al mercado? Desde ahi
hay que preguntarse: (ese egresado tiene la capacidad de hacer qué cosa? Es decir,
que cuando se gradie {se va a enfrentar a qué tipo de demandas de la sociedad?
Se debe revisar en el curriculo si realmente se estdn formando a los muchachos
para lo que ese mercado actualmente est4 pidiendo.

De acuerdo con lo expresado por los docentes, una manera de facilitar el desa-
rrollo adecuado de los componentes del curriculo y tomar ventaja de las reflexiones
sugeridas anteriormente es incorporar horas estipuladas para reunir regularmente
a los docentes:

En [otra universidad] existia algo que se llama colectivos. Estaba el colectivo con-
ductual, el colectivo del psicoanalisis y sagradamente todos los jueves tenfamos
reunién en una hora estipulada y ahi discutfamos los enfoques y habldbamos del
plan analitico. Entonces, se organizaba todo porque habfa unas horas estipuladas
para planear el componente.

Mais especificamente, los docentes plantean que estas retroalimentaciones y
sesiones de reflexion son esenciales para identificar los momentos en los que el
curriculo requiere una reforma y esto de manera inevitable, va ligado a la concep-
cién de educacién que tenga la universidad como institucién:

Si vamos a analizar esto, entonces que se incluyan todas las variables, porque esto
no es un problema de facultad o de programa, sino que hay que mirar qué tanto
la institucién tiene que ver con esta concepcién, por qué los profesores no estan
disefiando bien sus programas analiticos y por qué a pesar de disefiarlos de una forma
supuestamente ideal, no lo ejecutan como debe ser [...] Entonces hay que tener
presente esas variables administrativas que limitan tanto a los docentes como a los
estudiantes. No es solamente el plan de curriculo, sino aplicarlo de la manera como
en la universidad se piensa de la educacién.
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Adentrarse en el anilisis del curriculo actual del programa de Psicologia fue
otro de los aspectos que se retomé con gran interés por los participantes durante
los grupos focales. Resaltan de manera positiva el esfuerzo de la Facultad de en-
sefiar la psicologia de manera integral, incluyendo en esto los diferentes enfoques y
logrando con esto dotar al alumno de un conocimiento més global de la profesion:

A mi lo que me ha gustado mucho de los profesores es que te ensefian la psicologia
desde una perspectiva mas holistica. No se enfocan solamente en que si soy con-
ductual-cognoscitivo te voy a ensefiar conductual-cognoscitivo y no me preguntes
de otra cosa porque no sé... [en lugar de eso dicen] soy humanista, pero también
sé de psicoanalisis. Entonces te explican desde lo humanista, lo cognitivo, desde
el psicoanélisis. Me parece que se acoge toda la psicologia como tal y no mirando
roces entre enfoques.

Mais especificamente, los estudiantes y egresados piensan que actualmente en
el programa se ofrecen experiencias y recursos considerados por los estudiantes
ttiles en su formacién profesional. Estos incluyen la mirada clinica de lo social, el
interés por la formacién en investigacion en la que se hace énfasis a lo largo de la
carrera y las experiencias extracurriculares, como la participacion en semilleros de
investigacién y monitorias, las cuales a veces no son aprovechadas por los mismos
estudiantes en su momento de formacién, como lo expresa un egresado de la car-
rera: “Me gustaria volver el tiempo atrds y retomar muchas cosas muy interesantes
que en su momento pienso que no tenia las suficientes competencias para haber
aprovechado esos espacios”.

Dentro de las asignaturas destacadas por los participantes durante los grupos
focales se destacan Desarrollo y Aprendizaje, Procesos Psicoldgicos, Practicas In-
vestigativas, Modelos Epistemolégicos, Metodologia, Clinica y Estética, Pruebas
Psicoldgicas y Evaluacién Integral, tal como se evidencia en la opinién de un estudi-
ante: “En la practica con los nifios en la escuela del barrio Siloé, fue fundamental
la materia Desarrollo y Aprendizaje [ y 11"

Por otro lado, los discursos analizados identifican algunas falencias en el curricu-
lo, tal como lo expresan los estudiantes y egresados, quienes identifican la necesidad
de fortalecer 4reas como neuroanatomia funcional, neuropsicologia, psicopatologia,
psicologia politica, psicologia deportiva, psicologia artistica, psicologia juridica y
psicologia en Colombia (pasado, presente y futuro), psicologia organizacional y
sus rutas. Adicionalmente, se considera pertinente el refuerzo en los enfoques
cognitivo conductual y humanista, ademés de la preparacién en teméticas como
duelo, integracién entre lo bioldgico y lo sociocultural y problematicas de actuali-
dad, las cuales se han dejado un poco de lado dentro del plan de estudios ofrecido
actualmente, pero que los estudiantes consideran importantes en sus procesos de
formacién como psicélogos:

Alimentar esa parte social y cultural con esa parte bioldgica que hace parte de nuestro
desarrollo me parece importante y creo que se debe fortalecer no solo un curso que
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deba estar en los primeros semestres. Pienso que se puede tener una formacién y
un pensamiento mucho m4s critico.

sfesiesiesk
Otro contenido [que hace falta] es la materia o campo organizacional, de mucha
importancia para nuestro quehacer como psicélogos.

seskokesk
Falta profundizar mucho en temas de psicologfa organizacional. Uno ve en segundo
una metodologia de ese tema y nunca més ve nada.

skt
Nuestro campo organizacional de trabajo no nos instruye sobre legalidad o c6digos
que aparecen y que amparan al trabajador y al mismo psicélogo como funcionario
de una organizacion.

De igual manera, los estudiantes y egresados plantean la necesidad de adquirir
otras habilidades adicionales a su formacién en psicologia, que pueden ser de utilidad
en el posterior desarrollo de su profesion. Entre estas herramientas se encuentran:
programas de computador (Microsoft Office), idiomas (cursos avanzados de inglés,
portugués), investigacién cuantitativa y estadistica, manejo de herramientas de
procesamiento de informacién para andlisis cualitativo y cuantitativo, normas APA
y preparacion de informes psicoldgicos, cursos de otras facultades para fomentar
interdisciplinaridad en la formacién y mayor acompafiamiento en el proceso de
tesis: “Nos piden normas APA e informes psicoldgicos, pero no existe una asignatura
que las dé”. “Otras universidades ven solo una asignatura que se llama informe
psicoldgico”. “La facultad fomenta el espiritu investigativo pero no brinda el acom-
pafiamiento como tal”. “Se aleja de educarnos en otros campos como psicologia
politica, deportiva, artistica y juridica puesto que son tematicas que se abordan de
manera ajena a grandes rasgos”.

Ahora bien, la relacién entre cantidad y calidad también jugé un papel impor-
tante durante las conversaciones llevadas a cabo en las sesiones de grupos focales,
en las que fue especialmente importante para los docentes aclarar que la calidad
de la educacion ofrecida por la institucién no es dependiente de la cantidad de los
cursos que se ofrecen, lo cual es algo que en ocasiones suele confundirse:

Hay que adelgazar el curriculo. Los estudiantes se estdn ahogando, principalmente
los de la jornada nocturna. Los que hemos tenido cursos en la nocturna, sabemos
que nueve cursos, con cuatro trabajos, de tres cohortes de evaluacién, es una locura
y que necesariamente mas cursos no implican més calidad.

Adicionalmente queda claro que la calidad de la educacion ofrecida tampoco
depende de la cantidad de profesionales que se gradtien de una facultad. No es una
cuestion de ntimeros, sino de calidad, contenido y formacién: “Estamos teniendo
cada semestre mas de 400 psicélogos graduados en Cali porque somos diez programas
de psicologia. Piensa en el concepto de calidad. Hay saturacién del mercado”.
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Indagando més a fondo, se encuentra que identifican de forma clara aquellas
estrategias y requerimientos del proceso de ensefianza-aprendizaje que podrian
estar interfiriendo de una u otra manera, en los procesos que se llevan a cabo en
la facultad. Entre ellos se encuentran aspectos como el alto nimero de estudiantes
por clase y la dificultad para trabajar en salones que con deficiente visualizacién
de las pantallas de proyeccién y mucha contaminacién auditiva:

Es totalmente antipedagdgico que un salén se pase de més de 15 personas y si
hablamos de las dindmicas pedagégicas actuales un salén de més de 15 personas
no va, pero nuestros salones son de 37 personas o mas. (Entonces, qué dindmica
puede haber en un salén tan inmenso? En términos de pricticas pedagdgicas es un
problema de lo institucional y no solo de facultad. Tiene que ver con la nocién de
la universidad de qué es un ambiente pedagdgico. Nosotros nos vanagloriamos de
que tenemos un campus divino, pero (el campus de la clase cémo esta?

Abhora bien, de acuerdo con los datos recogidos, el rendimiento de un estudiante
depende, en buena medida, de la dindmica de la clase y por ello la efectividad de
un proceso de ensefianza-aprendizaje requiere la implementacién de diferentes
estrategias adaptadas a las condiciones y objetivos propios de cada asignatura.
Clases magistrales, talleres, videos, presentaciones de estudiantes, trabajos escritos,
trabajos individuales, trabajos en grupo, anlisis de peliculas, estudios de caso,
discusiones, pricticas investigativas, visitas, seminarios, charlas, conferencias,
invitados, uso de instrumentos (encuestas, observaciones, experiencias, etc.),
conversatorios, juego de roles, mesa redonda, debates, cartillas, gufas, lecturas,
trabajo de campo, creacién de proyectos, mapas conceptuales, ensayos, resefias,
argumentacion oral, anécdotas, lectura critica, observaciones participantes y no
participantes y aplicacién de pruebas psicotécnicas y metodologia, son algunas de
las practicas pedagdgicas aplicables a la ensefianza de la psicologia descritas por
los participantes. Sin embargo, es importante resaltar la labor del docente, quien
mediante su saber decide la manera méas oportuna de expresar en la accién las
temdticas tratadas en clase, el grupo especifico de estudiantes al que va dirigido y
el momento para variar la estrategia implementada.

De acuerdo con esto, los docentes resaltan que las clases magistrales pueden
tener mas impacto si los conceptos expuestos se asocian directamente a su practica
profesional. Por ello, de acuerdo con lo expresado se debe invertir tiempo en ex-
plicar cémo los conceptos vistos en clase estan asociados a la practica profesional
y su importancia en la vida real:

Un estudiante necesita que le expliquemos un concepto, pero que le pongamos ese
concepto en términos de su consulta clinica o de un caso de un colegio, o del caso
de una organizacién, una caso en lo social. El estudiante necesita saber para qué
est4 aprendiendo este concepto y cédmo le va a servir en la psicologia, mas cuando
damos una cantidad de teorfas y de casas pero nunca le decimos al estudiante para
qué sirve eso ni por qué le va a servir.
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Los egresados y estudiantes, por otro lado, expresaron que los temas expuestos
oralmente en clase por los mismos estudiantes se recuerdan mejor y por mucho
tiempo y por ello puede considerarse un recurso efectivo para el aprendizaje:

Creo que una de las estrategias més importantes es cuando nos ponen a hacer
exposiciones porque realmente uno debe aprender, uno debe tener unos conceptos
muy claros, apropiarse del tema muy bien para uno poder salir y que los compafieros
le pregunten, o que la profesora le pregunte y poder hablar de ello.

Se considerd también el hecho de que el proceso ensefianza-aprendizaje debe ser
integrativo, por ejemplo, entre lo biol6gico y lo sociocultural y entre el psicoanali-
sis y lo sociocultural, de modo que se puedan estudiar y abordar problematicas
desde diferentes enfoques y campos. Adicionalmente, se consideré adecuado
para movilizar el aprendizaje usar una dindmica para llevar a la prictica lo que se
ensefia tedricamente, permitiendo con ello que el estudiante participe y plantee
su punto de vista sobre el tema estudiado. Por ejemplo, las pricticas investigativas
y las visitas son esenciales para brindar al psic6logo herramientas para la practica
de su profesion en el mundo real. Para algunos estudiantes, la practica adecuada
para movilizar el aprendizaje es “aquella que estd compuesta por una teoria base,
pero promueve las vivencias practicas.” De acuerdo con ellos, su aprendizaje se
beneficiaria al tener vivencias practicas para fortalecer lo aprendido, incluido el
uso de entrevistas y encuestas en personas de la comunidad: “[lo] mas adecuado
para movilizar el aprendizaje es que no califiquen con parciales, eso es para [la]
memoria y la verdad [a] uno se le olvida, en cambio, vivencias m4s practicas no
se olvidan”. Es asf como para los estudiantes entrevistados, un fortalecimiento del
proceso ensefianza-aprendizaje debe involucrar més activamente al estudiante, que
participe mds, hacerlo responsable del tema para que aprenda mejor. De acuerdo
con ellos, una forma de hacerlo es fomentar una manera auténoma de aprendizaje
a través de investigaciones independientes basadas en proyectos cuyas teméticas
sean de su interés, fomentando adicionalmente el amor por la lectura, la escritura
y la metodologia de la investigacién como habilidades bésicas de aprendizaje.

Se evidencia claramente en los discursos el interés por que el proceso de en-
seflanza-aprendizaje sea considerado en esencia como un proceso cooperativo, en
el que tanto el estudiante como el maestro estén involucrados, se pueda promover
y ofrecer oportunidades para interactuar con estudiantes de otros semestres e inte-
grar a otros docentes que sepan de un tema en particular para escuchar diferentes
opiniones. De acuerdo con lo capturado durante los grupos focales, es un error
creer que el docente estd por encima del estudiante, ya que para ellos los procesos
de ensefianza-aprendizaje deben ser equitativos: que el estudiante no se sienta por
debajo del docente “(...) que yo [el docente] me sienta que yo soy el Dios y yo sé
y usted es el simple estudiante que no sabe. Ese es el error.”
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Otro aspecto esencial descrito por los participantes durante los grupos focales
para la eficacia de un proceso de ensefianza-aprendizaje, consiste en un ambiente
seguro y de confianza en el que el estudiante se sienta libre de hacer preguntas:

(...) que haya la confianza para que uno pueda preguntar, porque la manera como
uno va a adquirir la informacién va a ser preguntiandole al profesor. Eso es importante
porque a veces en el didlogo entre el estudiante y el profesor hay confianza, como
que tt puedes dar una idea que va a ser escuchada.

Por tltimo, los participantes dan gran importancia a la retroalimentacién como
elemento fundamental en todo proceso de ensefianza-aprendizaje; una retroali-
mentacién éptima, profunda, personalizada y a tiempo:

Si lo evaluamos muy rigidamente, también a la par de la evaluacién tendrfa que ir
una retroalimentacién para que el estudiante sepa cémo hacer el proceso mejor la
proxima vez. Pero esto exige del docente més esfuerzo. Lo ideal es que evaluemos
gran parte de las asignaturas o del curso de manera individual, pero si lo hacemos
de manera individual es mucho mas complicado porque son grupos grandes y eso
implica hacer un seguimiento individual, lo cual es mucho mas dificil y requiere
tiempo que no siempre estd contemplado.

Otro de los aspectos importantes en los que se hizo énfasis durante los grupos
focales fue la importancia de reconocer los roles tanto de docentes como de estudi-
antes y la importancia de esto en el saber y la practica pedagdgica.

De acuerdo con lo expresado por los participantes, es importante que los es-
tudiantes estén dispuestos a generar un ambiente favorable para el aprendizaje y
se incentiven aspectos como automotivacién y autonomia. Desafortunadamente
no todos los estudiantes cuentan con ello. Algunos estudiantes llegan mal prepa-
rados para empezar la universidad y adicionalmente sus experiencias en lectura,
escritura y trabajo en equipo son deficientes. “Los estudiantes leen muy mal, la
interpretacion que tienen de los textos es muy bésica, les cuesta leer mucho un texto
de varias péginas; se les vuelve un problema leer un libro”. Es importante anotar
aqui que los discursos de los docentes evidencian la existencia en la facultad de las
tutorfas y los talleres de escritura (I y II) que han jugado un papel importante en la
formacion de los estudiantes a corto y a largo plazo. También fueron considerados
muy ttiles por los egresados.

Con respecto a las actitudes que debe tomar el estudiante de modo que se
beneficie del proceso de ensefianza-aprendizaje, se encuentra en primer lugar la
seguridad en la decisién de la carrera elegida. De acuerdo con lo encontrado en
los grupos focales, cuando el estudiante estd convencido de que desea estudiar
psicologia, su interés por el proceso de ensefianza-aprendizaje es mayor y hay un
mayor compromiso, como lo refiere un docente:

Me parece que ese interés, esa vocacién es muy importante y va adelante jalonando
otras habilidades como las cognitivas. Los estudiantes hacen también alusién a lo
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mismo: al estudiante que le gusta su carrera, participa y quiere aprender. Opino que
en la universidad hay una buena cantidad de estudiantes enfocados en sus carreras.
El interés es lo primordial para la excelencia académica. Que la persona quiera.

De manera més especifica otro estudiante opina:

Hay estudiantes que estudian psicologia porque no pudieron ingresar a la carrera
que querfan, porque no le gustan las mateméticas o porque tenfan que estudiar algo
y fue su tnica opcién. Por eso son perezosos, desinteresados. Yo creo que a nosotros
nos faltan muchos conocimientos en comparacién, por ejemplo, con la Universidad
del Valle. All4 muchos estudiantes estdn muy comprometidos y aqui hay mucha
gente que dice “Mis pap4s me pagan la carrera porque tengo que estudiar algo y ya”.
Veo que hay gente que va por la carrera porque sf, porque le tocé, porque no pudo
estudiar otra cosa, pero que uno vea compromiso por la carrera, casi no.

Sin embargo, surge la pregunta de si es deber del docente despertar ese deseo
y pasion por la profesion o si es deber del estudiante sentir pasién por la carrera
que ha elegido estudiar.

Algunas de las cualidades esenciales para el estudiante de psicologia identificadas
durante los grupos focales, son: curiosidad, consciencia de la responsabilidad en su
propio proceso de formacién, atencion y esfuerzo en clase ligado con cumplimiento
con el trabajo esperado y un compromiso claro y no ambivalente con el aprendizaje.
Adicionalmente, se reconoce la importancia de ser disciplinado, equilibrado ante
diferentes situaciones, disfrutar al escuchar a los demas, tener pensamiento critico,
con interés investigativo, muy auténomo, autorreflexivo, autocritico, de mente
abierta, creativo, con iniciativa, con adaptabilidad al cambio y sin prejuicios.

El aprendizaje de psicologia es un proceso. Los estudiantes llegan a la universidad
con muchas cosas por aprender. Pero su formacién no acaba alli. Como psic6logos
se siguen formando a lo largo de toda su vida, razén por la cual es importante que
el proceso ensefianza-aprendizaje esté acompafiado de una formacién en ética. Los
estudiantes deben ser conscientes de que su proceso de formacién es una respons-
abilidad propia y que deben asumirlo correctamente, ya que cuando se inserten en
el mundo laboral su desempefio depender4 del grado de compromiso que hayan
adquirido durante su proceso de formacion.

Otro aspecto importante que se identifico para el fortalecimiento del papel de los
estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, consiste en que se debe fomen-
tar su participacién temprana en investigacion mediante los semilleros y estimular
la produccién de conocimiento. También se debe tener claro que este proceso es
de doble via, pues tanto docente como estudiante participan activamente en busca
de una meta comdn: “Tiene que haber un lugar de comodidad en la educacién en
el que t pones y yo pongo y bueno, qué vamos a ceder, qué estoy poniendo como
estudiante y qué estd poniendo el maestro. Es como una especie de intercambio”.
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En relacién con los docentes, se considera esencial que estos se identifiquen
més con el papel de formadores que de informadores en su practica docente. Asf,
una reforma curricular deberia fortalecer el saber del docente como formador tanto
0 més que como informador:

Uno siempre les escucha a los estudiantes hacer referencia con respecto a los do-
centes; es una cosa inevitable. Pienso que hay maestros muy formadores que van mas
alla de transmitir conocimientos. Yo trato de ser mas formadora que informadora y
eso lo perciben los alumnos. En la educacién uno tiene que ser mas formador que
informador, pues la informacién se consigue en cualquier parte.

De forma clara se identifica cémo los estudiantes perciben y se benefician cuando
el docente demuestra ser un apasionado por su materia. De igual manera, también
parecen percibir y desmotivarse cuando el docente no se muestra apasionado por la
materia que ensefia. Un docente apasionado es formador, inspirador, trasformador
y se queda en el estudiante para siempre.

El docente debe ser un individuo integro, un mentor, un motivador, un acom-
pafiante y un tutor que a lo largo de la carrera siempre estd pendiente no solo del
nivel profesional de los estudiantes, sino también de su crecimiento personal. Es
una fuente de conocimiento, es critico y es formador:

Pienso que un docente debe ser bueno en las dos dimensiones: como docente,
pero también como persona, porque muchas personas se desmotivan por la per-
sonalidad. Es como el profesor de mateméticas en el colegio. Todo el mundo odia
las matemaéticas pero no por las matematicas, sino porque el docente los regafid, o
porque no explica bien, o porque se enojaba. Entonces le cogen miedo. Un profesor
que sea arrogante por lo general no te deja participar porque €l est4 por encima de
tus postulados.

El docente debe fomentar el pensamiento critico y mostrar diferentes puntos de
vista; explicar la teorfa y como se aplica en la prictica; privilegiar el acompafiamien-
to del estudiante sin excederse; fomentar el desarrollo intelectual y humano del
estudiante; ensefar a sus estudiantes a desempenarse con profesionalismo y ética;
valorar la opinién de sus estudiantes, interesarse por ellos; tener una visién socio-
cultural y reconocer que el proceso de aprendizaje es diferente en cada uno.

A través de los discursos, se reconoce que la creacién de vinculos de comu-
nicacién con sus estudiantes logran que estos se interesen més en la materia y
obtengan mejores resultados.

Creo que tenemos varios tipos de profesores. Est4 el expositor, o sea, el que simple-
mente pasa diapositivas, por decirlo asf, el que simplemente informa sin profundizar.
Esta el otro, que es el acompafante que es a la vez el que te informa, pero te va
acompafando de una manera como humana, es el que te pregunta qué te pasa, se
interesa en ti. También est4 el tutor, que se sienta a tener una conversacién con
el estudiante pero de temas académicos la integridad y el acompafiamiento. Son



54 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

importantes porque uno ve que el profesor se interesa en uno. Entonces uno se
interesa en el profesor, uno se interesa en la materia, uno se interesa en la clase.

En busca de la optimizacién del proceso ensefianza-aprendizaje, ademas de la
participacién activa y adecuada de los estudiantes y docentes descrita anterior-
mente, es importante la intervencién de la universidad como institucién educativa.
En este sentido, la universidad adquiere ciertas responsabilidades que contribuyen
al alcance de este propdsito. En primer lugar, la institucion debe poseer un curriculo
integral, de modo que los estudiantes tengan a su alcance todas las herramientas
necesarias para comprometerse y llevar su formacién de forma eficiente:

Es como pensar en varios componentes, en eso humano, en lo cognitivo, pero
también emocional de los muchachos. Lo cognitivo, que légicamente tiene que ver
con todo lo que nosotros le armamos a ellos, pero también desde lo emocional, ver
qué los hace vibrar respecto a por qué se estan formando para ser psicélogos, qué
es lo que realmente les hace sentir que es su educacién para siempre, pues uno se
gradua y es para toda la vida que se es psicélogo.

En virtud de ello, es importante que el curriculo tenga una secuencia légica y
que se prepare al estudiante adecuadamente para futuras asignaturas. También se
considera pertinente la oferta de cursos de nivelacién a estudiantes, orientados
a mejorar deficiencias en competencias bésicas al ingreso y la disponibilidad de
practicas pedagdgicas que preparen a los estudiantes para responder de manera
adecuada al Ecaes.

En cuanto al ingreso de docentes y estudiantes a la institucién, la universidad
es la responsable de hacer los procesos de seleccion adecuados de manera que se
garantice el ingreso de personas con el perfil establecido por la institucién para
garantizar la mejor calidad en el proceso ensefianza-aprendizaje. Asi, en la USB
debe haber claridad sobre el perfil del docente que se va a contratar —incluidas
sus competencias pedagdgicas— y se debe tener en cuenta el interés del potencial
estudiante durante la entrevista de admision.

Hay que tener mucho cuidado, porque el hecho de que seamos psicélogos no quiere
decir que todos podamos ser profesores. Yo no puedo pretender que porque ella
es psicloga y sabe de un tema, entonces pueda ser docente y en eso se falla, en
saber cémo seleccionamos nuestros docentes. Entonces, la profesora llega no muy
convencida o falla a nivel pedagdgico y no le inyecta la pasién al estudiante, no lo
conecta. Ahf hay que pensar también cuél es el perfil del docente que debemos tener.

Los aspectos administrativos y de vision de la institucién también repercuten
directamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

No solo tiene que ver con el plan curricular, sino que hay cosas administrativas.
Por eso digo que cuando la universidad comienza a cambiar la nocién de qué es
educar —y eso comienza desde el talento humano— a los profesores hay que asignarles
horas para que disefien, horas para que planifiquen y no darles cursos tan pesados.
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Imaginese una investigaciéon que puede tener un muy buen objetivo, pero con 35
estudiantes cémo... y con un calor espantoso, con un video-beam que no funciona.

Por dltimo, se considera como una de las labores de la institucién, la creacién
de un programa de acompafiamiento a egresados, pues estos continian en su
proceso de formacidn y es posible que regresen en algtin momento para ingresar a
programas de especializacion.

Como resultado, a continuacién se tienen cuatro aspectos sobresalientes
comunes se identificaron como relevantes para el proceso de reforma curricular.

Formacidn del psicologo

El Proyecto Educativo del programa de Psicologia (PEP) plantea que si bien la
diversidad pedagégica y evaluativa es una caracteristica importante del plan de
estudios, se da gran valor a las practicas que reconozcan al estudiante como agente
social y gestor de conocimiento, privilegiando con ello la dimensién cognitiva y
la capacitacién de sujetos éticos bajo la consigna de una formacién disciplinar
social, contextual e histérico. Los programas analiticos también resaltan que el
egresado de psicologia debe aprender a generar la sensibilidad para situarse frente
al otro y relacionarse con él de manera ética, lograr la comprension necesaria de su
problemética y tomar las decisiones que cada caso exija. De manera concordante,
las voces de los participantes muestran un especial interés por la formacién de
profesionales en psicologfa que puedan captar y expresar la realidad de un con-
texto histérico y cultural determinado, cuya funcién tiene un gran impacto en las
dindmicas socioculturales colombianas actuales y juega un papel muy importante
como agente de cambio, generando asi estrategias de paz, tolerancia e inclusién
social. Més especificamente, los psic6logos, de acuerdo con lo expresado por do-
centes, estudiantes y egresados, deben ser formados de manera que se interesen por
comprender la experiencia subjetiva dentro de los diferentes escenarios posibles:
familiar, laboral, social y escolar, entre otros, y se hagan participes y mediadores
en procesos de paz. Se evidencia la necesidad de plantear unos lineamientos de
formacién que permitan a los estudiantes adquirir las competencias necesarias
para cumplir con este papel. Asi, se ve la necesidad de hacer reformas curriculares
que tengan como pilar respuestas a la pregunta (qué significa ser psic6logo en este
momento que estamos viviendo en el pafs?

Reformas en el curriculo

Dentro de los objetivos encontrados en los programas analiticos mencionados
por los participantes de los grupos focales, se encuentran: analizar criticamente el
papel de Ia cuantificacién y la medicién en las ciencias sociales, adquirir destrezas
en la elaboracién de informes psicolégicos que retinan los datos arrojados por las
pruebas y la interpretacion psicolégica propia del estudiante y la elaboracién de
informes psicoldgicos.



56 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

Otro aspecto comiin en los programas analiticos y los grupos focales fue la necesi-
dad de integracién entre lo bioldgico y lo sociocultural. Los programas analiticos
hacen énfasis en la importancia de ofrecer un curriculo que ensefie al estudiante a
adquirir una visién transdisciplinar del sujeto, en la que se logre reflexionar acerca
de lo humano y la manera como se imbrican lo bioldgico y lo cultural, tomando
como eje de reflexién el cuerpo, su experiencia y sus interacciones. Sin embargo,
los discursos de estudiantes y egresados analizados identifican algunas falencias en
el curriculo: neuroanatomia funcional, neuropsicologia, psicopatologia, psicologia
politica, psicologia deportiva, psicologia artistica, psicologia juridica, psicologia
en Colombia, psicologia organizacional y sus rutas. Adicionalmente, se considera
pertinente el refuerzo en los enfoques cognitivo conductual y humanista, ademés
de la preparacién de los estudiantes en teméticas como duelo y problematicas de
actualidad. Cabe resaltar que con respecto al curriculo actual, los participantes
resaltaron de manera positiva el esfuerzo de la facultad y sus docentes por ensefar
la psicologia de manera integral, incluyendo en esto los diferentes enfoques y
logrando con esto dotar al alumno de un conocimiento més global de la profesion.

Proceso de ensefianza-aprendizaje

Dentro de los aspectos del proceso ensefianza-aprendizaje encontrados tanto
en el andlisis de los programas analiticos como de los grupos focales, se identific-
aron importantes discordancias. Es posible que los estudiantes no cumplieran con
habilidades bésicas requeridas para aprender algo mas complejo. Por ejemplo, un
programa analitico requiere habilidades de empatia y observacién, buena comu-
nicacién, preguntas apropiadas de seguimiento para reconocer la técnica de la en-
trevista, aprendiendo a manejarla para obtener datos e informacién sobre creencias,
actitudes, comportamientos y conocimientos. El punto es que el programa analitico
no mencionaba estrategias para reforzar las habilidades requeridas y asegurar asi el
logro de los objetivos de la asignatura. De igual manera, los estudiantes y egresados
plantean la necesidad de adquirir otras habilidades adicionales a su formacién en
psicologia, que pueden ser de gran provecho en el posterior desarrollo de su pro-
fesion. Entre estas herramientas se encuentran programas de computador, idiomas,
investigacion cuantitativa y estadistica, manejo de herramientas de procesamiento
de informacién para analisis cualitativo y cuantitativo, normas APA y preparacién
de informes psicolégicos, cursos de otras facultades para fomentar interdiscipli-
naridad en la formacién y mayor acompafiamiento en el proceso de tesis.

Otro aspecto consiste en que en los programas analiticos los contenidos de
algunas clases no inclufan una estrategia para aplicar lo aprendido, aspecto que
los participantes de los grupos focales identificaron como estrategia fundamental
para motivar y aumentar el aprendizaje de contenidos complejos.

Otro aspecto comtn es que un proceso de ensefianza-aprendizaje efectivo
requiere un ambiente seguro y de confianza en el que el estudiante se sienta libre
de hacer preguntas. Lo que no estd explicito en los programas analiticos y fue
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mencionado en los grupos focales, es que la ensefianza, la evaluacién y la retroa-
limentacién son complementarias y forman parte de un ciclo que debe repetirse
continuamente y evolucionar para crear y guiar un proceso ensefianza-aprendizaje
dindmico y relevante para el contexto en el que se desarrolla. De acuerdo con
los participantes, los espacios que se brindan a los docentes como oportunidades
para llevar a cabo procesos de reflexién con respecto a su papel fundamental en la
formacion de psicélogos, son importantes para el proceso ensefianza-aprendizaje.
Estos se deben programar més consistentemente en los programas analiticos. De
acuerdo con lo expresado por los docentes, una manera de facilitar el desarrollo
adecuado de los componentes del curriculo y tomar ventaja de las reflexiones
sugeridas anteriormente, es incorporar horas estipuladas para reunir regularmente
a los docentes y a los docentes con sus estudiantes. Los docentes plantean que
estas retroalimentaciones y sesiones de reflexién son esenciales para identificar
los momentos en los que el curriculo del programa requiere una reforma y esto de
manera inevitable, va ligado a la concepcion de educacién que tenga la universidad
como institucion.

Es evidente que tanto el an4lisis de los programas analiticos como el discurso de
los participantes de los grupos focales concuerda en darle una gran importancia a
la apropiacién adecuada de los roles de docente y estudiante como pieza esencial
para lograr un proceso ensefanza-aprendizaje eficaz, constructivo y estimulante.
Por lo tanto, es importante reconocer los papeles, actitudes y aptitudes tanto de los
docentes como de los estudiantes y su importancia en el saber y practica pedagdgica.

Tareas de la institucion

Este estudio es un reflejo del compromiso de la institucién de hacer un proceso
de reforma curricular inclusivo y riguroso. Un aspecto importante a tener en cuenta
en los analisis de los grupos focales y de los programas analiticos, es la relacion
entre cantidad versus calidad. En el curriculo. Fue especialmente importante para
los docentes aclarar que la calidad de la educacién ofrecida por la institucion
no depende de la cantidad de los cursos que se ofrecen. Adicionalmente, queda
claro que la calidad de la educacién ofrecida tampoco depende de la cantidad de
profesionales que se graddan de una facultad. No es una cuestién de ndmeros,
sino de calidad, contenido y formacién. En busca de la optimizacién del proceso
ensefianza-aprendizaje, es importante la intervencién de la universidad como insti-
tucién educativa. La institucién debe poseer un curriculo integral de modo que los
estudiantes tengan a su alcance las herramientas necesarias para comprometerse
y llevar su formacién de forma eficiente.

Respecto a las practicas evaluativas

Este apartado se construyé comprendiendo la manera como estos actores
describen las practicas evaluativas empleadas en el proceso de formacién de los
profesionales en psicologia de la presente universidad. Del mismo modo, a través de
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una revisién bibliografica acerca de investigaciones sobre el curriculo y finalmente
desde el anilisis en profundidad de las entrevistas de tres categorias planteadas, a
saber, tipos, usos de la evaluacion y creencias.

Tal como se mencioné en el marco conceptual —es importante reiterarlo en este
momento— el Proyecto Educativo Bonaventuriano (2010) concibe la evaluacién
COMO recurso, estrategia o proceso continuo y permanente para constatar los nive-
les de aprendizaje en el proceso formativo. Adicionalmente, se estima que es ttil
para sefialar y ponderar los avances y las limitaciones que se obtienen durante el
desarrollo de las actividades educativas y se concibe como un proceso en el que se
tienen en cuenta los conocimientos, las habilidades, las destrezas y las capacidades
de quien se evalta. En ese mismo documento se presenta la evaluacién como un
elemento necesario para medir los procesos, resultados o efectos y tomar las de-
cisiones respectivas; es decir, destacando la evaluacién como un dispositivo ttil
para la toma de decisiones.

Los procesos relacionados con la evaluacién dentro el programa de Psicologia,
consideran como funcién tradicional de la evaluacién constatar los aprendizajes.
También se resalta que esta evaluacién debe dar cuenta de las competencias que
muestran los estudiantes en cuanto a las acciones particulares que fomenta cada
forma especifica de evaluacién (elaboracién de una entrevista, disefio de una
encuesta, elaboracién de un estudio de caso, etc.). No obstante, en la proyeccién
de un proceso académico m4s ambicioso, se contempla que la evaluacién debe,
incluso, contribuir al logro de aprendizajes por parte del docente.

[gualmente, el programa de Psicologia aspira que las asignaturas que componen
el plan de estudios y los trabajos hechos por los estudiantes con base en las prac-
ticas pedagdgicas y evaluativas, sean coherentes con los objetivos y exigencias del
programa, pero también con las intenciones fundamentales de la asignatura de la
cual dicha evaluacién surge. Se afirma, adem4s, que aunque los trabajos pueden
tener distintas finalidades especificas, de manera general estan orientados a la iden-
tificacion, contextualizacién y propuestas de solucién a problematicas actuales del
individuo y la sociedad. Incluso pueden llevar al incremento de la sensibilidad por
parte de los estudiantes con el contexto en términos profesionalizantes, académicos
e investigativos. En relacién con los trabajos, se pretende que estos favorezcan el
logro de los objetivos que el programa plantea en cuanto a las habilidades, cono-
cimientos, capacidades y competencias tanto para la jornada diurna como para la
nocturna. El proceso de evaluacién integral contempla a su vez, la necesidad de
mantener informado al estudiante sobre sus logros y calificaciones, con el fin de
que pueda reconocer sus fortalezas y debilidades con el propésito de avanzar hacia
el desarrollo de las competencias deseadas.

Es importante sefialar que las pricticas evaluativas institucionales y en este caso
particular en la Facultad de Psicologia, estan sujetas al reglamento estudiantil, el
cual en sus articulos 9 y 10 establece la definicién y los criterios institucionales
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respecto de los procesos académicos y administrativos relacionados con las eva-
luaciones, de la que institucionalmente se reconocen tres cortes con un valor del
30 %, 30 % y 40 % respectivamente.

Tipos de evaluacion y sus usos

De acuerdo con los estudiantes, los trabajos como talleres grupales, anélisis de
casos, conversatorios o seminarios, se emplean para la movilizacién de la produc-
cién de pensamiento y promueven la produccién critica. Constituyen formas de
evaluacién que exigen un posicionamiento activo por parte del estudiante dentro
del proceso de formacién.

Expresan que los parciales y quices se usan para evaluar conceptos puntuales o
contenidos que implican la memoria. Estos aparecen en su mayorfa concentrados
en los primeros semestres de la carrera. No obstante, como parte de la creencia
sobre los parciales, los estudiantes consideran que tal forma de evaluacién tiende
a limitar la apropiacion de saberes en el sentido de que el estudiante estudia prin-
cipalmente para aprobar en lugar de aprender: “El més adecuado para movilizar el
aprendizaje es que no califiquen con parciales, eso es para memoria y la verdad uno
se le olvida, en cambio, vivencias mas préacticas no se olvidan”. Asi pues, la gran
mayoria de los estudiantes estd de acuerdo en la creencia sobre el uso del parcial
con pregunta cerrada como prictica que presenta limitaciones, puesto que implica
una fuerte componente de memoria de conceptos, autores o afios. No constituye
un espacio para que el conocimiento se construya con base en la argumentacion,
la postura critica o el anilisis, tal como lo afirman:

Una evaluacién que no tenga limite en las habilidades del estudiante, no que
simplemente te den una hoja con preguntas, sino que te pongan a analizar desde
el punto de vista psicoldgico, por ejemplo, estudios de casos. No evaluar mucho la
memoria, sino que el estudiante exprese su conocimiento. Ejemplo: parciales orales.

Hacia el final de la carrera, se destacan estudios de casos, andlisis de peliculas
e investigaciones empleados para fortalecer la relacién entre la teorfa y la practica.
Los estudios de caso junto con los andlisis de peliculas, implican un proceso de
comprensiéon de un fenémeno desde una perspectiva psicoldgica a profundidad.
Segin el relato de los estudiantes, estas practicas evaluativas estdin compuestas
por una teoria base, pero promueven las vivencias pricticas, lo cual da cuenta de
la creencia que se tiene sobre tal forma de evaluacion.

Abhora bien, respecto al uso de las exposiciones, segiin los discursos de los estu-
diantes estos espacios se emplean para desarrollar competencias expositivas, orales,
es decir, para aprender a explicar un tema de forma que los deméas compaferos lo
comprendan. En relacién con las creencias, consideran que las exposiciones apa-
recen como espacios de argumentacién oral que ademés de permitirles dar cuenta
e informar sobre un tema, moviliza posturas criticas propias y discusiones tedricas.
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Asi, este espacio permite la argumentacién y el debate de tales posturas. Para los
estudiantes, la exposicién constituye una herramienta de evaluacién privilegiada
con la cual es posible investigar y apropiarse del conocimiento, ademds de favorecer
el desarrollo de competencias de trabajo en equipo, que no solo va orientado hacia
la distribucion de responsabilidades dentro de la exposicion, sino también hacia el
intercambio de ideas y conocimientos. Adicionalmente, permite asumir un papel
nuevo: ponerse en lugar del profesor.

Se considera que las exposiciones podrian enriquecerse con mayor fuerza
cuando se conectan con situaciones practicas o fendmenos sociales, por lo cual
no se trata de exponer un tema aislado sino una problemdtica contextualizada.
Sugieren que deberfa aparecer claramente la relacion entre teorfa, prictica y ex-
posicion, en funcién de hechos sociales en los que se evidencie de forma explicita
los fundamentos tedricos en el quehacer profesional; es decir, en la practica, tal
como lo manifiestan:

Yo tuve una clase con la profesora Claudia y ella nos ponfa un tema, nos expuso a
empresas reales, con temas reales y fue aplicar la teorfa directamente en la practica
y después teniamos que exponer y contdbamos las experiencias, y creo que eso desde
quinto semestre en adelante serfa muy interesante que fuera real.

Sin embargo, algunos estudiantes esbozan los riesgos y debilidades que pueden
presentarse cuando se emplea principalmente la estrategia de exposiciones dentro
de un curso:

En las dltimas clases eran como unos temas. Hégalo usted. Se crea el papel de
docente y ya. Las exposiciones son varias en la medida en que sean un pedazo del
semestre, porque es que he tenido profesores que todo el semestre son exposiciones.
Entonces, pues no sé. A mi esa pedagogia no me gusta porque siento que asi no
aprendo; siento que no es lo mismo que me explique un tema un estudiante a que
me lo explique un profesor.

Por otro lado, el grupo de estudiantes destaca los espacios de seminarios. En estos,
un grupo prepara un tema y propone un debate y el resto acompafa tal discusién.
El profesor posibilita la discusion entre los estudiantes en torno a una determinada
problematica que puede ser formulada a través de tépicos, subtépicos o preguntas.
Asi, la construccién de saberes y conocimientos aparece como producto de una
construccién colectiva. Es decir, el conocimiento se entreteje entre todos y no se
impone por medio de exposiciones magistrales, segtin creen los estudiantes. Ahora
bien, en algunos casos los seminarios se privilegian sobre las exposiciones. Reco-
nocen lo enriquecedor de una exposicién siempre y cuando no se trate de recitar
un tema, pues en esos casos las exposiciones no serfan un instrumento eficaz que
fomente el conocimiento en el proceso de formacién:

Retomando la practica pedagdgica de la profe, esa condicién de seminario que hay
en la clase en la que todos pueden aportar, o sea, todos leen el texto, pero todos
pueden llevar las inquietudes. No es que yo me lo sé de memoria y tengo que venir



Capitulo 1. Competencias, prdcticas pedagégicas y... @1

a recitar, sino que mire, me surgié esta duda con respecto a este tema especifico y
resolvamosla entre todos. Hay un grupo que discute, o sea, eso de la discusién me
parece que propicia el aprendizaje.

En este sentido, este dltimo grupo considera que hay unas précticas evaluativas
privilegiadas que consisten en atribuir m4s valor a la adquisicién del conocimiento
tanto individual como colectivo, que al puntaje de la nota y por ende de cada
corte, como lo enfatizan: “Hay un docente que trabaja notas optativas que son
provisionales, igual las competencias se pueden adquirir en el dltimo corte. Eso
hace menos riguroso el corte temporal y se valoriza el aprendizaje final donde uno
demuestra si aprendi6 o no.”

Dentro de las practicas privilegiadas aparecen aquellas que le permiten al estudi-
ante hacer una clara conexion entre la teorfa y la practica. De ahi que se privilegien
los estudios de casos y analisis de fenémenos por medio de trabajos de campo, en
cuanto que convocan el papel del psicélogo y su relacién con el contexto social:

Tuve una clase muy buena con una profesora. Ella nos daba los casos y nos ponia a
pensar qué podemos hacer. Creo que eso impacta méas que las mismas clases super-
catedraticas y que el profesor habla y habla y las diapositivas superintensas o de los
mismos estudiantes haciendo las mismas diapositivas.

Al respecto, el programa de Psicologia propende por que los trabajos realizados
por los estudiantes en las diferentes etapas del plan de estudios favorezcan el logro
de los objetivos que el programa tiene respecto al desarrollo de las competencias,
conocimientos, capacidades y habilidades, acorde con el caricter presencial del
programa en sus dos jornadas (Tabla 2).

Tabla 2
Tipos de evaluacién y sus propésitos formativos

Tipo de evaluacién Uso

Talleres grupales, conversato- | Movilizacién del pensamiento y promocién de la produccién
rios 0 seminarios. critica.

Evaluar conceptos puntuales o contenidos que implican la

Parciales y pruebas. .
memoria.

Estudios de casos, anélisis de

. ) D Empleados para fortalecer la relacién entre la teorfa y la practica.
peliculas e investigaciones.

Seminarios. Construccién de conocimiento de manera colectiva.

Exposiciones. Favorecen el desarrollo de competencias expositivas

De acuerdo con los docentes, los usos resaltan las implicaciones de la retroal-
imentacién dentro del proceso de evaluacion. La evaluacién es, entonces, un
espacio de seguimiento del estudiante que conlleva las devoluciones necesarias
para el avance en su proceso de aprendizaje. Asi mismo, la retroalimentacién de
la evaluacion es clave para que el estudiante esté informado de su proceso y com-
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prenda con mayor claridad su nota cuantitativa o calificacién numérica. Esto es
importante, pues varios docentes mencionaron en las entrevistas que los estudiantes
parecen inquietarse respecto a las notas cuantitativas y se preguntan acerca de los
motivos por los cuales no sacaron una nota més alta o més baja.

Es una cosa muy complicada. Esta vez me siento de alguna forma no muy contenta,
porque un 4.7 es una ofensa y ya. Porque todos en el sistema hemos tenido problemas
con las notas, en cualquier universidad, como que yo sé que no puedo sacar menos
de 3.0, 3.5, 3.7, pero es un asunto. Esta vez me encontré con estudiantes ofendidos
por un 4.7, respetuosos pero indignados.

Frente a esto, los docentes manifiestan no contar con el tiempo suficiente para
llevar a cabo un proceso de evaluacion y retroalimentacién con calidad. Ante
esto, recurren a trabajos grupales o a exdmenes tipo parcial, que permite reducir
el ndmero de trabajos por revisar, retroalimentar con mayor profundidad y rapidez
el logro alcanzado.

Lo otro que uno debe tener en cuenta —y yo siempre lo he preguntado— es el trabajo
escrito. Cada vez asistimos mas a la emergencia del docente que hace parte del
grupo de los trabajadores casados, o sea, agotados. Si tenemos treinta estudiantes
y los ponemos a hacer un trabajo escrito, {nosotros estamos haciendo una lectura
evaluativa de esos trabajos?

En cuanto a las creencias, los docentes coinciden en reconocer las limitaciones
de una evaluacién, como un parcial de pregunta cerrada, pues estos podrian ori-
entarse a la memoria y estar poco articulados con el ejercicio prictico. Por ello,
muchas propuestas se dirigen hacia evaluaciones que favorezcan la competencia
argumentativa y el analisis critico, entre otras competencias.

Las evaluaciones individuales son consideradas importantes en la medida en
que permiten conocer el desempefio individual de cada estudiante. Sin embargo,
teniendo en cuenta que el alumnado es grande en cantidad, no se llevaria de
manera éptima pues las condiciones no son las més favorables en algunos casos.
A esto se anade un elemento importante: el tiempo que disponen los docentes
para su revision:

Pienso que lo ideal es que evaluemos gran parte de las asignaturas o del curso de
manera individual, pero si lo hacemos de manera individual es mucho mis com-
plicado porque son grupos grandes y eso implica hacer un seguimiento individual,
que es mucho mi4s dificil.

Las formas de evaluacién suponen tensiones para el docente, quien en ocasiones
se ve atrapado entre el ideal de evaluacién y las evaluaciones hechas en la practica.
Esta tensién convoca necesariamente a la disputa entre la evaluacién tradicional
o sumativa y la evaluacién formativa. Si bien se reconocen como formas privile-
giadas de evaluacion aquellas que priorizan la funcién formativa, las dindmicas
institucionales como, por ejemplo, el tiempo formalizado para la docencia y la



Capitulo 1. Competencias, prdcticas pedagégicas y... 63

preparacion de las clases, asi como la cantidad de estudiantes por grupo, limitan
las posibilidades de evaluacién formativa y acompafiamiento por parte del docente:

Mis evaluaciones son lo més retrégrado, pero es que tengo casi 190 estudiantes de
solo pregrado y son tres cortes. Entonces, tres cortes por cinco cursos {cuinto da?
Ah{ nada m4s con los cinco cursos da quince notas. Pero resulta que aquf le dicen a
uno que NoO saque una nota por corte sino que saque varias por corte. Entonces uno
hace exdmenes, porque es ildgico que les deje ensayos para yo clavarme el punal,
porque a mi no me da el tiempo para calificar y llevo dictando el curso hace cuatro
afios. Hay que pensar por qué los profesores solo hacen exdmenes de seleccién mil-
tiple. Usted pregunta y le dirdn que es por falta de tiempo o porque tienen muchos
salones para dictar clase.

En tales casos aparecen las evaluaciones tradicionales como parciales cerrados,
empleados como estrategias para evaluar el aprendizaje, que permiten un trabajo de
evaluacidn, calificacién y retroalimentacién més rapido. En otros casos, los trabajos
en grupo permiten al docente emplear otras estrategias como foros, exposiciones,
que facilitan igualmente la economia de tiempo por la reduccién de trabajos para
revisar, corregir, calificar y retroalimentar. En este sentido, los trabajos en grupo
favorecen la movilizacién de competencias argumentativas, criticas y de trabajo
conjunto, asi como también la posibilidad de permitirle al docente hacer una
retroalimentacién mas profunda y enriquecedora. En esa medida, las précticas
evaluativas atraviesan ajustes que contemplan el disefio de una evaluacién que
permita reconocer las competencias de los estudiantes, y al mismo tiempo, que se
ajusten a los tiempos de los docentes.

Dentro de las estrategias de evaluacién privilegiadas o formativas, se encuentra
como eje transversal la idea de exponer a los estudiantes a experiencias de evalu-
acioén que simulen problemas actuales de la sociedad, asi como de las subjetividades
contemporaneas. En tal escenario, aparecen experiencias tales como trabajos de
campo, andlisis de casos y entrevistas.

Abhora bien, cada tipo de evaluacién supone retos y exigencias para el estudiante.
El desafio del trabajo en grupo presume que los estudiantes se organicen como grupo
de discusién o debate en el cual los integrantes intercambien argumentos, puntos
de vista y distanciamientos y cercanias con referentes tedricos. No obstante, tal
practica evaluativa se ve desaprovechada cuando los estudiantes se organizan de
tal manera que cada uno se ocupa de un punto y da cuenta de ello, sin pasar por
la discusién con los demds compafieros. En cuanto al parcial de pregunta cerrada o
quices de lectura, estos exigen aprendizajes relacionados con la memoria de concep-
tos e ideas de autores. En los trabajos grupales prevalecen los tipos de evaluacion,
como exposiciones y otros como trabajo en equipo. Los trabajos en grupo permiten
un acompafiamiento més cercano al estudiante mediante asesorfas en los trabajos,
con el objetivo de observar las falencias y dificultades de los subgrupos después del
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trabajo exigido, tal como lo plantea la docente inscrita en el componente disciplinar
bases psicolégicas y socioculturales del comportamiento:

Si ellos exponen yo después los llamo y les digo: “bueno, cuéntame cémo fue la
preparacién de este grupo, como fue la dindmica, de qué manera cada uno particip”;
porque cada uno tiene que estar apropiado. También hay dos presentaciones, pues
vienen a hacer presentacién de tematicas dos veces porque son textos. Entonces,
por capitulo deben exponer, porque si les pusiera a leer todo el texto no lo leerfan.

Por su parte y en el mismo orden de ideas, una docente inscrita en el marco
del componente disciplinar Problemas Fundamentales de la Psicologfa Individual,
Social y Evolutiva, destaca las discusiones grupales como estrategias evaluativas:

Una temdtica, varios autores y trabajamos el tema de la locura y la inclusién desde
varios autores. Son seis autores. Ellos se asustan, pero lo que yo hago es dividirlos
por grupos y cada uno lee un autor. Eso me garantiza que por lo menos cinco o
cuatro personas de ese curso se han leido aunque sea un autor y hacemos un con-
versatorio consistente en que alguien nos habla de ese autor, nos dice quién es, qué
es lo que propone.

De manera general, en los discursos de los docentes aparece un fuerte debate en
torno a la efectividad de las formas tradicionales de evaluacién del aprendizaje a la
luz de los nuevos retos que demanda el contexto social en la formacién de psicélo-
gos y el aprendizaje en contextos universitarios. La bisqueda por evaluaciones
formativas atraviesa el discurso de los docentes, en el cual emergen preguntas en
torno las practicas evaluativas privilegiadas, el papel del docente y el lugar de la
evaluacién dentro de la formacién profesional.

Los egresados consideran que las formas evaluativas individuales son necesarias
como parte de un proceso autoevaluativo. Estos espacios posibilitan el an4lisis
personal de las fortalezas y debilidades, ejercicio necesario antes de enfrentarse
al mundo laboral: “También exigirse mucho més y de manera individual, porque
finalmente cuando vas a salir al trabajo profesional, lo vas a hacer vos solo”.

Uno de los entrevistados privilegia aquellas evaluaciones en las que la teorfa y
la practica se conectan. En ese sentido, describe la evaluacién como un escenario
de articulacién y convergencia entre las competencias y conocimientos por desa-
rrollar y su ejercicio real. La observacion de fenémenos, espacios o interacciones, se
destaca como estrategia evaluativa, dado que permite observar, escuchar, analizar
e incluso aprender a guardar silencio, competencias transversales en la formacién
de psicélogos. También se destacan:

— Autoevaluacién a través de pruebas: permiten autoexplorarse, actuacién nece-
saria dentro de la formacién.

— Andlisis de leyes y anlisis de la situacién actual de nuestro pafs con el fin de
pensar el papel del psic6logo de manera contextualizada.



Capitulo 1. Competencias, prdcticas pedagdgicas y... G5

— Proyectos de intervencion social, los cuales favorecen la formacién para el
quehacer del psicélogo.

La retroalimentacién aparece —aunque no con profundidad— en los discursos.
A propésito de esto, se sefiala la exigencia de precisar los indicadores y criterios
de evaluacién, necesarios para ofrecer una retroalimentacién méas profunda y
enriquecedora de las fortalezas y debilidades, asi como para argumentar ante un
estudiante la razén de su nota.

De esta manera, referente a los tipos de evaluacién en el programa de Psicologia
se encuentra variedad de formas: parciales, autoevaluacién, estudios de caso y
observaciones en campo, entre otros. Referente a los usos de la evaluacion, los
estudiantes la sefialan como un espacio informativo de su proceso y orientador en
cuanto a los aspectos que deben fortalecer en la formacién personal. En el caso
de los docentes, el uso de la evaluacién se enfoca hacia un diagndstico dindmico
y constante de los estudiantes. Esto permite a su vez, la toma de decisiones sobre
el proceso de los estudiantes, como por ejemplo decidir qué tipo de evaluacién
resulta més enriquecedor de acuerdo con su desempefio. A través de esta subcate-
gorfa —tipos de evaluacién— se pretende comprender los diferentes tipos empleados
durante el proceso de formacién de los estudiantes y egresados, incluidos también
los utilizados por los docentes en su proceso de ensefianza.

En términos generales, los relatos de estudiantes, docentes y egresados permiten
clasificar los tipos de evaluacién en funcién de la cantidad de estudiantes (grupal
o individual) y en funcién de la forma del tipo de evaluacién (escrito y oral). Es
importante sefialar, en primer lugar, que cada uno de los tipos se emplea con el fin
de dar cuenta de una competencia especifica; es decir, permite evaluar diferentes
competencias de los educandos. En segundo lugar, los tipos de evaluacién cambian
de un grupo a otro con base en las caracteristicas tanto del espacio como del grupo
de estudiantes. En tercer lugar, estos tipos de evaluacién difieren en relacién con el
ciclo del proceso formativo. Tipos de evaluacién como andlisis de casos o propuestas
de intervencion hacia el final del ciclo formativo se encuentran con mayor fuerza.

Para iniciar, los estudiantes de los diferentes campos (clinica, organizacional,
educativa y social) refieren haberse enfrentado a una amplia variedad de practicas
evaluativas, entre las que se tienen:

a. En cuanto a la forma del tipo de evaluacion:

— Si el medio que se pretende emplear es el escrito, aparecen talleres en casa
o en clase, ensayos, resefias, analisis documentales, resultados de practicas
investigativas e informes de estudios de caso.

— Si el medio es oral, se emplean principalmente exposiciones, seminarios o
foros, plenarias, discusiones y debates.

b. En relacién con la cantidad de estudiantes:



66 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

— De manera individual aparecen principalmente parciales con pregunta
cerrada, quices sobre las lecturas vistas en clase y participacién en clase.

— En grupo predominan las exposiciones, talleres en casa o en clase, foros,
debates, ensayos, resefias, clases a cargo, anélisis de casos o peliculas y ela-
boracién de proyectos de investigacion. De acuerdo con los estudiantes,
lo que mas predomina en relacién con los tipos de evaluaciones, son los
trabajos grupales.

En el caso de los egresados, en términos generales refieren haberse enfrentado
a lo largo de la formacién con diversas formas evaluativas, tales como ensayos,
exposiciones, produccién de textos escritos, trabajos grupales. Sefialan la poca
frecuencia de evaluaciones cerradas tipo parcial con respuesta Gnica. Dentro de
las précticas evaluativas privilegiadas, se encuentran: observaciones y salidas de
campo, anélisis de casos, trabajos atravesados por herramientas estéticas, trabajos
que involucran la escritura (informes, crénicas), simulacién de entrevistas clinicas
(uso de la camara de Gessell), autoevaluacién mediante pruebas, anélisis de leyes
y problematicas sociales del contexto y proyectos de intervencion social.

En cuanto al tipo de evaluacién empleada por los docentes, refieren clasificar
nuevamente las evaluaciones en funcién de la cantidad de estudiantes y de la
forma de la evaluacién. La eleccién de los tipos de evaluacion varfa en relacion
con la cantidad de estudiantes que se tienen por grupos asignados, competencias
por fortalecer de acuerdo con los estudiantes, asi como los objetivos especificos de
formacion del curso. En este sentido, las practicas evaluativas se eligen buscando
una coherencia entre la competencia por desarrollar en el curso y aquello que
se moviliza en el tipo de evaluacion. Esto se sefiala en el PER el cual indica que
se aspira a que las asignaturas que componen el plan de estudios y los trabajos
hechos por los estudiantes, considerando las practicas pedagdgicas y evaluativas,
sean coherentes con los objetivos y exigencias del programa, pero también con
las intenciones fundamentales de la asignatura de la cual dicha evaluacién surge.

Aparecen, entonces, los siguientes tipos de evaluacién. En el componente
de electivas de profundizacién, especificamente en la asignatura de Clinica de la
Psicosis, se utilizan exposiciones, evaluacién de practicas en la cAmara de Gessell,
construccion de historias clinicas y un examen tipo Ecaes. En la asignatura Procesos
Educativos, (electiva de profundizacién) deben hacer escuela de padres, ensayos
y, por tltimo, exdmenes individuales.

En el componente disciplinar Problemas Fundamentales de la Psicologia In-
dividual, Social y Evolutiva, particularmente en la asignatura Psicopatologia y
Sociedad, los tipos de evaluacién empleados son de tipo individual y grupal. En
lo que respecta al primer grupo, encontramos examenes, trabajos escritos de tipo
individual. En cuanto a los grupales, se encuentran conversatorios, clases a cargo
y trabajos grupales. En la asignatura Desarrollo y Aprendizajes I, se utilizan las
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exposiciones. En el componente de medicién y evaluacién psicoldgica, particu-
larmente en la materia Evaluacion Integral, los tipos de evaluacién utilizados son
informes a partir de una valoracién psicoldgica, exposiciones y estudios de caso.
Aqui se hace un trabajo de valoracién psicolégica de los nifios, especialmente de los
nifios llamados “nifios problema”, de un jardin infantil de Siloé. Esto es un estudio
de caso. Como producto de esta asignatura, se espera la entrega de un informe
escrito sobre el nifio con base en sus competencias y habilidades. Como cierre
del curso, los estudiantes deben presentar su informe mediante una exposicién.
En asignaturas como Procesos Educativos, se emplean ensayos reflexivos acerca
de los temas vistos a lo largo del curso. Los estudiantes de Procesos Educativos
II, deben disefar una sesién de escuela de padres. Aqui igualmente se emplean
ensayos reflexivos y exdmenes individuales. Dentro del componente disciplinar
Bases Psicobioldgicas y Socioculturales del Comportamiento, especificamente en
la asignatura Problemas Socioculturales del Comportamiento, se encuentran dos
formas de précticas evaluativas: los trabajos en grupos y los trabajos individuales.
En los primeros se encuentran grupos de exposicion, talleres y trabajos en grupos.
En lo que respecta a los trabajos individuales, se encuentran los parciales. Respecto
a esto, una docente refiere: “Mis evaluaciones generalmente son talleres grupales,
ensayos grupales. En el primer corte hago un examen. Antes lo hacfa de pregunta
abierta. No soy muy partidaria del examen pregunta cerrada. Lo que estoy tratando
de desarrollar es la competencia argumentativa”.

Cuando el estudiante participa en el proceso evaluativo, el tipo de evaluacién
es la autoevaluacion. Consiste en la evaluacién que hace el estudiante de su propio
proceso y produccién, respecto a unos criterios negociados con anterioridad con
el docente (Sanmarti, 2007). No obstante, esto solo fue referido por uno de los
docentes entrevistados. Asi mismo, aparece la evaluacién entre iguales o coevalua-
cién, que consiste en proceso mediante el cual los estudiantes evaltian de manera
reciproca a sus compafieros del grupo-clase.

Con respecto a las estrategias evaluativas, en la exposicién hay una nota que es
lo que yo veo que ellos exponen. Pero también les pido hacer una autoevaluacién
para que se sienten en grupo. Alli, cada uno frente a sus compafieros va diciendo
qué tanto aportd.

Respecto a los usos de la evaluacién, tanto docentes como estudiantes expre-
san la necesidad de establecer una coherencia entre lo que se desea ensefiar, los
propdsitos formativos, las exigencias del contexto y las practicas evaluativas: “Las
practicas evaluativas tienen que ir acorde con las estrategias que ellos utilizan para
ensefiar, van de acuerdo con el tema y pueden dar respuesta a lo que necesitamos”.

[gualmente, resaltan la necesidad de centrar la evaluacion en el proceso de
aprendizaje y la toma de decisiones, més all4 de estimar notas cuantitativas carentes
de sentido, tal como lo sefiala una estudiante: “Est4 mal pensar que la educacion
esta medida por notas. Es lo menos importante. O sea, la nota est4 bien y hay que
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pasarlo, pero lo importante es cémo me construi, qué hice con ese conocimiento
que obtuve”.

En esta misma via, otro estudiante sefiala:
Aparte de la calificacién, que es importante, es mucho m4s importante graduarnos
desde la formacién y retroalimentacién, porque un profesor se limita a poner 5.0,
pero {por qué 5.0? De hecho, me ha pasado. En el dltimo trabajo saqué 4.4 en una
materia, y como {por qué 4.4? Para mi muy alta la nota. Los docentes no hacen una
retroalimentacién, solamente se limitan a calificar.

De manera conclusiva, es posible afirmar que al hacer la revision de los diferentes
programas analiticos, dentro de estos se encuentran los muchos tipos de evaluacion,
sus respectivos porcentajes y las fechas de aplicacién. No obstante, se encuentra
la necesidad de que los programas analiticos incluyan las respectivas rdbricas de
evaluacion, las cuales constituyen las pautas evaluativas que valoran la calidad
de los ejercicios académicos en diferentes dmbitos. Diversos autores coinciden
en explorar las posibilidades de Ia ribrica para la evaluacién (Etxabe, Aranguren
y Losada, 2011; Cebridn, 2014; Martinez, Tellado y Raposo, 2013). Esta ribrica
permite al docente hacer retroalimentaciones més precisas hacia los estudiantes,
en relacion con el logro esperado dentro de esa evaluacién.

Frente a los criterios de evaluacién, de acuerdo con el reglamento estudiantil
estos deben ser presentados por el docente a los estudiantes el primer dia de clases
y deberfan estar relacionados exclusivamente con el 4rea del conocimiento corres-
pondiente. Esto supone que las précticas evaluativas se disefian e implementan
en funcién de los propdsitos de formacion del curso. De tal manera, la evaluacién
atraviesa tres momentos que resultan claves. Primero, la preparacion y la elecciéon
de actividades o tipos de evaluacién. Esto incluye la seleccion de criterios de
evaluacién y la preparacién de ribricas. En este punto, los estudiantes deberfan
involucrarse en la construccién y tener total conocimiento de los criterios de
evaluacién, alcanzando asi claridad respecto aquello que se espera desarrollen
en el tipo de evaluacién o trabajo presentado. Segundo, la aplicacién de estos
tipos de evaluacion. Si el estudiante, conoce claramente aquello sobre lo cual el
docente hara énfasis en la evaluacion, deberfa ser capaz de acercarse a su maximo
desempefio. Tercero, la retroalimentacién que el docente hace de los resultados
obtenidos. De manera similar, Alvarez (2015), refiere que la evaluacion orientada al
aprendizaje debe apoyarse en tres aspectos fundamentales: plantear las actividades
de evaluacién como tareas de aprendizaje, implicar a los estudiantes en su proceso
de evaluacion y ofrecer los resultados a modo de feedback.

Para Lozano y Tamez (2014), la retroalimentacioén es un elemento significativo
en el proceso de aprendizaje, pues significa apoyar al estudiante a lograr la meta pro-
puesta de un curso. Refieren que en el proceso de retroalimentacion el estudiante,
en compafiia del docente, deberfa atravesar las siguientes preguntas: (hacia dénde
voy!? {cudl es el objetivo o la meta?, icémo lo estoy haciendo?, iqué sigue después?
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y i{cémo se conecta esta actividad con la siguiente? El docente, ademas, deberia
ser capaz de cuestionarse acerca de la efectividad de la retroalimentacién que da
a los estudiantes. Si Gnicamente se suministra una calificacién numérica o solo se
mencionan los errores cometidos, no se enriquecera el aprendizaje del estudiante.

Al momento de retroalimentar tendria que observarse la diferencia entre lo
que fue solicitado al estudiante en las instrucciones y lo que entregd. Pero no solo
deberia sefalarse esta discrepancia. También el docente podria indicar en forma
concreta las dreas de oportunidad que tiene el estudiante para aprovechar mejor
el aprendizaje (Hattie y Timperley, 2007).

La rabrica de evaluacion juega un papel importante y se conecta directamente
con el proceso de retroalimentacién. De acuerdo con Hattie y Timperley (2007),
la retroalimentacion busca que el estudiante se dé cuenta de las distancias entre
lo que comprendié y lo que debié haber comprendido; es decir, entre lo que en-
tregd y debié haber entregado. Igualmente, la retroalimentacién deberd informarle
acerca de como se ha desempefiado para cumplir con el objetivo de aprendizaje de
cada actividad. La rdbrica de evaluacién permitird, entonces, analizar el proceso
que llevé a cabo frente al que debié haber hecho para cumplir con el objetivo o
competencia de aprendizaje.

Al respecto, los docentes que participaron en este estudio consideran que los
tiempos formales de docencia no bastan para hacer una retroalimentacién de
calidad. Por su parte, algunos estudiantes resaltaron la importancia de enfatizar
en la retroalimentacién més all4 de la nota. Destacan la necesidad de conocer
acerca de los errores que cometieron y las sugerencias de cémo corregirlos para
potenciar el aprendizaje. Para los estudiantes, la evaluacién deberia constituir un
espacio informativo, orientador y motivador sobre su proceso. En este punto, la
retroalimentacién resulta clave, pues refieren que no solo basta con dar a conocer
una nota cuantativa, sino tener una retroalimentacién centrada en las fortalezas
y debilidades que permita comprender con mayor sentido una nota numérica. Los
estudiantes expresan que muy pocos docentes lo hacen. Experimentan una falta de
retroalimentacion formativa y les gustarfa una retroalimentacién que les permita
enriquecer sus aprendizajes, calificaciones y potenciar su formacién. Sobre esto,
tanto estudiantes como docentes hacen un llamado a centrar la evaluacion en el
logro de aprendizaje, mas all4 de la calificacién cuantitativa.

Sin embargo, retroalimentar a un nivel muy detallado implica gran tiempo para
llevarla a cabo. La preocupacién de los profesores es cémo hacer para aplicar una
evaluaciéon formativa que involucre una retroalimentacion de este tipo, cuando
la cantidad de alumnos que se retroalimentan es grande —alrededor de veinte
estudiantes— con un promedio de tres actividades por corte (tres cortes). Algunas
son individuales, lo cual lo hace atin més complicado el proceso. Asi, el factor
“ntmero de estudiantes” necesariamente permea la eleccion de estos tipos. Cuando
se tienen grupos masivos, los profesores piensan en estrategias que les permitan
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maximizar el tiempo. En este punto, aunque se reconoce, por ejemplo, que la
evaluacién tipo parcial cerrado es limitada para la evaluacién del aprendizaje, se
emplea como una practica que permite la debida calificacién y retroalimentacién
en menor tiempo. En un programa profesional que involucra cursos masivos, pensar
la evaluacién formativa y llegar a la accién de la retroalimentacién con el nivel de
detalle mencionado, se convierte en un reto para el docente al mismo tiempo que
una encrucijada: {cémo evaluar?

Abhora bien, concebir la evaluacién y la retroalimentacién como claves dentro de
la formacién de profesionales, ubica al docente en el papel de gufa y acompafiante
en el proceso de aprendizaje. Esto necesariamente conlleva que las universidades
se pregunten acerca del papel del docente, sus alcances, posibilidades y su lugar en
la formacién. Asi pues, la calidad de la evaluacién se ve influenciada por variables
como la concepcion que se tiene del papel que ocupa el docente en la formacién
universitaria, las politicas administrativas, los tiempos formales administrativos
cargados para los docentes y la cantidad de estudiantes.

A su vez, la pregunta acerca de cémo evaluar en la educacién universitaria
supone volver sobre la pregunta acerca del lugar que ocupa el estudiante en la diada
ensefianza-aprendizaje. Gargallo, Morera y Garcia (2015), sugieren que las teorias
actuales del aprendizaje preconizan una pedagogia universitaria mas centrada en
el aprendizaje que en la ensefianza. En su estudio acerca de metodologias innova-
doras de ensefianza en la universidad, presentan un grupo de investigaciones que
registran la pervivencia del modelo tradicional denominado modelo de trasmision
del conocimiento o modelo centrado en la ensefianza, en el que el profesor toma
el lugar principal, se encarga de trasmitir informacion, es expositivo y fuente pri-
mordial de informacién y conocimiento. Sin embargo, se esboza en estos estudios
la relevancia que ha ido tomando un nuevo modelo centrado en el aprendizaje del
estudiante, llamado facilitacién del aprendizaje o modelo constructivista. En este
modelo, el estudiante ocupa el lugar protagénico.

Estos modelos impactan las formas de evaluacion. Si es el caso de un modelo
tradicional, el docente tiene la responsabilidad absoluta de seleccionar los con-
tenidos, disefiar las clases, elegir los métodos de ensefianza y procedimientos de
evaluacion. En este modelo, la manera para evaluar el aprendizaje es el examen
tradicional, que busca constatar la reproduccién del conocimiento. Por el con-
trario, en el modelo constructivista la responsabilidad del disefio curricular va de la
mano del docente y los estudiantes, quienes cooperan en el desarrollo de este. Este
modelo propone una ensefianza innovadora con diferentes métodos propiciadores
del aprendizaje: trabajo cooperativo, trabajo basado en problemas, desarrollo de
proyectos. Supone igualmente, el uso de una evaluacion significativa vista como
una oportunidad de aprendizaje; es decir, como una estrategia pedagdgica que
implica diferentes tipos de evaluacién o instrumentos de recoleccién de informacién
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acerca del proceso y los logros del estudiante, donde el feedback resulta claramente
indispensable para el estudiante.

En los discursos de los docentes se reconoce que la calidad de la evaluacién
brinda un espacio para conocer cémo aprende cada estudiante, en pro de buscar
nuevas estrategias o tipos de evaluacién que le permitan aprender aquello que le
cuesta. En este sentido, aparece su principal fin: la toma de decisiones respecto a la
diada ensefanza-aprendizaje. Los usos de la evaluacion estarfan relacionados con
la toma de decisiones y con la posibilidad de conocer las fortalezas y debilidades
tanto del docente como del estudiante. Asi mismo, poner en balance los logros
alcanzados y los pasos que se deben seguir para culminar exitosamente el proceso
de formacién. Asi, otro de los usos de la evaluacién deberfa de ser visto como una
oportunidad para mejorar el aprendizaje. En esta medida, constituiria un espacio
de diagnéstico dindmico; es decir, uno que permita identificar las competencias de
los grupos de estudiantes y en esa medida disefiar y proponer estrategias acordes
con las nuevas formas de aprendizaje que demandan los estudiantes. No obstante,
resulta complicado cuando un docente tiene grupos numerosos, fuera de que los
procesos de cada estudiante varfan. Es esta una de las tensiones m4s importantes
que atraviesa el docente universitario y la evaluacién del aprendizaje.

Emerge, ademis, otro eje transversal que articula la evaluacién formativa: la
necesidad de involucrar activamente a los estudiantes en el proceso de evaluacion.
Esto supone no solamente que se enfrenten a ella, sino que, ademas, conlleva un
proceso previo y posterior. De manera previa, resulta clave brindar al estudiante un
lugar activo dentro de los criterios de evaluacidn, sus objetivos y su justificacion.
Esto lo invita a pensar acerca del porqué de la evaluacién y su relevancia dentro
del proceso formativo, ademés de situarlo frente a las competencias necesarias que
requieren desplegarse. De manera posterior, la retroalimentacion aparece en escena
como papel protagénico que va desde la correcciéon y el acompafiamiento para
fortalecer la ortografia y redaccién, hasta el fortalecimiento de la argumentacién
de puntos de vista y la articulacién con la teorfa.

Conclusiones a manera de reflexion

En relacion con el curriculo se hace necesario hablar con una diversidad de
actores para pensar en asuntos tales como el perfil del egresado y la manera como
profesores y estudiantes de pregrado estan viviendo actualmente el nivel de la
reglamentacién y las limitaciones normativas, la flexibilidad curricular, las nuevas
dindmicas relacionales y los estudiantes que llegan a la universidad.

La propuesta curricular original del afo 1997 comienza a ser transformada en
el 2003, después de graduar sus dos primeras promociones. Esto coincide con las
nuevas reglamentaciones y exigencias hechas por el Ministerio de Educacién Na-
cional para el cumplimiento de condiciones minimas que obligan a los programas
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a ser reconocidos como una formacién valida en psicologia. Junto a estos asuntos
y el alto costo administrativo y econémico, la propuesta necesita ser pensada per-
manentemente y reacomodada.

De la propuesta inicial se ha intentado conservar algunos rasgos importantes
tales como la investigacién, como forma de interrogacién permanente por los
objetos de estudio de la psicologia, el estudio de la incidencia de lo social-cultural
en la construccién de subjetividades y en las problematicas psicoldgicas mismas.
Esto supone la investigacién permanente en las realidades locales, la interdisci-
plinariedad y la inclusién en varias asignaturas de contenidos relacionados con la
estética. Un trabajo psicoldgico coherente en torno al curriculo supone perseverar
en un mayor didlogo entre la academia y el campo social cultural. En cuanto a la
definicién misma de competencias, supone una combinacién de saberes cogniti-
vos, laborales, socioafectivos y de convivencia (relacionarse con otros). Se trata
de proponer un redisefio del plan de estudio que sea resultado del didlogo de los
diferentes actores en el ir y venir, entre el saber disciplinar (contexto universitario)
y el saber profesional local (contexto social-cultural).

Es decir, un encuentro entre el saber formal disciplinar y el saber cultural
centrado en las vivencias y experiencias de la vida cotidiana y laboral, necesita
la construccién de conocimientos pertinentes para un desempefio en situaciones
concretas, nacidos de un ir y venir de las competencias académicas a las laborales
y de estas a las primeras. Pero como hemos discutido antes, no se trata de acomo-
dar la teorfa académica a las demandas prefijadas por el mercado laboral, sino de
interrogar la teorfa académica y dichas demandas en un contexto interdisciplinar.
Después de revisar las entrevistas a estudiantes, profesores y egresados, habria
que sefialar una aparente predileccién del lado de los estudiantes y egresados, por
competencias laborales (saber hacer), mientras el profesorado apuesta por la for-
macién en competencias cognitivas (saber pensar); asunto visible en los syllabus,
en los cuales predomina la formulacién de competencias cognitivas muchas veces
matizadas por una buena intencionalidad practica y una pretensién de utilidad
poco consecuente con la realidad (de alli la queja de los estudiantes por la utilidad
practica de las teorfas vistas).

No se trata, entonces, de hacer una oposicién maniquea ni de contribuir al
desprestigio de las competencias tedrico-cognitivas. Por el contrario, como profe-
sores criticos sustentamos la importancia de estas y la centralidad de su adquisicién
como la principal responsabilidad del sistema educativo superior, donde estamos
convencidos de que no se puede transformar el mundo sin interpretarlo perma-
nentemente. M4s aun, los recientes acontecimientos en una vida social, cultural
y econémica gobernada por el discurso del neoliberalismo, anuncian la urgencia
de revivir una reflexién interdisciplinaria y una mirada clinica que apueste por
la emergencia de los sujetos en tiempos de control y hegemonia global. La inter-
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pelacion de la academia al mundo laboral neoliberal supone un curriculo critico,
interdisciplinar e investigativo.

Del lado del mundo laboral suele predominar un saber hacer practico y técnico,
visible en la valoracién de la productividad, las actitudes, la comunicacién y el
trabajo en equipo (saber relacional y del ser). Lo anterior como consecuencia de
la contundente irrupcién de un mercado laboral cada vez mas preocupado por el
hacer técnico, la colaboracioén, el autoemprendimiento, la pertinencia y la eficacia
practica de un saber, enfocado a la productividad empresarial o social, que solicita
trabajadores déciles mas que a la presencia de profesionales poseedores de un
pensamiento critico y capaces de proponer su participacién, no solo en la toma de
decisiones, sino también en la formulacion de las reglas de juego.

Una formacién guiada por la investigacién supone asumir el cardcter procesual
y contextual de todas disciplinas sociales, de cara a una realidad social y cultural
que se transforma y de cara al caracter singular de las problemaéticas psicoldgicas
que se estan transformando por los cambios econémicos y culturales. Esta es una
idea clave de la teorfa critica, de la fenomenologia, la estética del sentido comin
y del pensamiento decolonial que nos invitan a reconocer la existencia de geo-
conocimientos. Nos advierte de la necesidad de una conversacién permanente
con las realidades proximas. Por otra parte, nos advierte que el trabajo psicoldgico
requiere no de cualquier concepcién de investigacién a secas. En cuanto su objeto
de trabajo —las subjetividades y sus interacciones— dicha investigacién necesita ser
guiada por una escucha de caricter clinico.

Mais que una eleccién por una u otra forma de competencia, se hace necesario
establecer un didlogo critico entre distintas concepciones, pues ellas revelan dis-
tintos conceptos de psicologia. Es decir, tanto las competencias propias del saber
académico formal (saber pensar y hacer disciplinar, académico o cientifico) como
las competencias no formalizadas aplicadas en el campo laboral (saber pensar y
hacer cultural aplicado en las précticas), ocultan potenciales direcciones practicas
y concepciones tedricas y politicas de hombre y sociedad.

Esto supone no solamente un reconocimiento interdisciplinar de las teorfas
y los problemas que la academia formula, sino también una interrogacién de las
caracteristicas actuales de la demanda social que los contextos laborales hacen
actualmente a la psicologia. En ellas hay también preinterpretaciones, teorfas
en la prictica en las cuales no solo se estdn formulando problema psicolégicos
locales a secas, sino que también ocultan particulares concepciones de mundo y
la realidad —e imposiciones ideoldgicas— acerca de lo que debe ser la psicologia, el
hombre, la subjetividad, la sociedad y, por supuesto, concepciones de lo que debe
ser la intervencion.

En concordancia con los resultados expuestos y con lo dicho anteriormente, se
encuentra necesaria una reflexién interdisciplinaria que incluya los aportes criticos
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de las ciencias sociales contemporaneas en filosofia, historia, sociologia, estudios
culturales y de colonialidad, que posibiliten la formulacién de interpretaciones,
teorfas e intervenciones pertinentes en las actuales circunstancias histéricas y en
las problematicas psicolégicas personales y sociales que nuestras presentes reali-
dades ameritan.

El reconocimiento de la pertinencia de competencias académicas para saber
pensar en una sociedad y en sus sujetos, no estriba, entonces, en defender unas
teorias preestablecidas ni tampoco querer desconocer la existencia de nuevas prac-
ticas, sino mas bien saber que todas estas teorfas y practicas no son trasltcidas ni
evidencias per se, que deben ser interpretadas, cuestionadas y recreadas.

Saber que detras de las demandas psicolégicas que se formulan en el mundo
laboral de las practicas, se estdn formulando también, de manera latente, luchas
politicas e ideolégicas propias de una época. Es decir, formaciones discursivas que
obligan a profesores y estudiantes a dilucidar profundamente el lugar de la psicologia
de cara a nuevos fenémenos de la contemporaneidad, por ejemplo, afrontar la
irrupcion de mercados neoliberales y estilos de vida globalizados, para recapa-
citar criticamente acerca de la existencia de poderosos discursos internacionales
y dispositivos de control que pesan sobre el orden de los discursos y las practicas
psicoldgicas locales.

Si pensamos, por ejemplo, la necesidad de transformar un curriculo, es porque
sospechamos la existencia de pricticas psicoldgicas y problematicas impuestas
internacionalmente por ciertas formas del sentido comin global promovido por
los discursos neoliberales. Con base en ello, sospechamos también acerca de la
existencia de formas preestablecidas dominantes, discursivas o no, de teorfas y
practicas que secuestran el quehacer psicoldgico y lo despojan de sujeto, de ética,
de investigacion y de rigor clinico.

Por todas estas razones, se entiende por qué desde el mismo surgimiento de la
educacion por competencias nacida en el seno de un nuevo discurso empresarial,
se ha hecho un ambiguo cuestionamiento a la importancia y a la primacia de una
formacién universitaria centrada en una fundamentacién tedrica de conceptos y
principios explicativos. Critica que supone que los conocimientos tedricos estan
condenados a ser abstracciones sin aplicacién real o idealismos apartados de una
realidad supuestamente empirica y pura, como si el trabajo técnico no supusiese
también una teorfa y una ideologfa en prictica.

Asi pues, las ciencias sociales y los conocimientos tedricos universitarios pare-
cerfan ser opuestos a la formacién en competencias laborales y ser secundarios
frente a un supuesto y prioritario saber hacer practico, inspirado generalmente en
el despliegue de competencias para llevar a la prictica informaciones o destrezas
en el manejo de técnicas o protocolos (como las entrevistas o la aplicacién de test)
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ttiles para la sociedad, como si todos estos no ocultaran una teorfa, una ideologia
y una politica.

No se trata tampoco de promover una maniquea oposicién entre teorfa y
prictica, sino de cuestionar el hecho de que se imponga un forzoso conocimiento
universalista, interpretativo o aplicativo a la realidad de las practicas De igual forma,
es necesario cuestionar la obsesion intervencionista de un pragmatismo ciego que
corre el riesgo de hacer psicologia sin teorfa, investigacion, ética, ni critica, como
lo discute Canguilhem (1998): “Una filosofia sin rigor, una ética sin exigencia y una
clinica sin control” (p. 7). Se puede interpretar que por esta razén dentro de las
competencias cognitivas por alcanzar se dialoga con lo exigido en las competencias
laborales y se propone promover intervenciones a partir de los saberes de los propios
grupos y contextos sociales, reflexionando asi en el estudio en profundidad de la
subjetividad y de las interacciones sociales y de manera especifica, las maneras como
la psicologia estudia las particularidades, la otredad y las diferencias.

Como se podr4 observar en el capitulo 3, en el que se discute el analisis de la
caracterizacion del plan de estudios, el centro del curriculo es la investigacién. Junto
a esto tenemos la centralidad del campo social-cultural en la psicologia, alli donde
los problemas psicolégicos suelen ser hoy en dia relacionados con su origen en los
contextos sociales y culturales. Esto obliga a pensar lo social de nuevas maneras,
con elementos finos. Por ejemplo, nos invita a reconocer un social contemporaneo
marcado por la desarmonia y la crisis de los viejos relatos. Un social fragmentado,
jerarquizado y en conflicto, obliga a reconocer dicha condicién polifénica y frag-
mentada de lo social y renunciar a ingenuas lecturas armoénicas de la subjetividad
y de lo social. Ademas de lo anterior, es de suprema importancia el trabajo en las
competencias criticas y clinicas y estudiar el dilema de estas al convertirse en compe-
tencias laborales. La perspectiva social cultural critica es una fortaleza del programa
que necesita ser repensada y sostenida de cara a las demandas institucionales, para
que no se convierta en mera resistencia e inactivismo.

Con relacion a la investigacion, los profesionales egresados de la facultad
también valoran la formacién en competencias para la investigacion. Alli se los
prepara para escuchar el saber de los otros, trabajar una pluralidad de demandas
sociales y diagnosticar antes de intervenir. Asi pues, la investigaciéon podria suplir
la separacion entre la teoria y la practica, buscando con ello una aplicabilidad de
la teorfa en el campo laboral.

De cara a las dificultades académicas y a los cambios generacionales, resulta im-
portante estudiar la relacién profesor-estudiante en la medida en que de esto deriva
la construccién de competencias socioafectivas y de convivencia y la formacién de
estudiantes como personas autorresponsables de su proceso formativo. Si bien se
identifica la falta de un perfil de ingreso o cursos de nivelacion frente a la llegada
de estudiantes con diversos niveles académicos y deseos ambiguos y dispersos, hace
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falta que el profesorado haga una lectura de sus estudiantes en cuanto a sus nuevas
condiciones de aprendizaje y sus contextos reales de procedencia.

Hay un profundo dilema entre las competencias criticas y las exigencias labo-
rales que se les hacen a estudiantes y profesionales egresados, que necesitan ser
repensadas para intervenir y ser creativo, pero no para convertir la psicologia en
una préctica adaptativa o de control social o en una profesién instrumentalizada
o instrumentalizadora de la rica y diversa subjetividad humana. Se abre, entonces,
la discusién por cémo formar en competencias laborales sin perder la critica. Se
debe incluir en el curriculo una investigaciéon permanente sobre las demandas del
mercado. Otras competencias esenciales que se deben promover en la formacién
son el reto de autonomizar el pensamiento creativo frente a las teorfas dominantes,
recuperar la interdisciplinariedad pues se ha desdibujado, crear nuevos campos
laborales y abrir el camino para ofrecer nuevas electivas (psicologia del deporte,
etc.). Se trata también de potencializar las competencias formativas, éticas y exis-
tenciales del estudiante promoviendo su asistencia a psicoterapias.

Los resultados dan cuenta que el énfasis en la formacién de una perspectiva
critica e interdisciplinar (en el capitulo 3 se hace un andlisis de los objetivos y
competencias por desarrollar de cada uno de los componentes del plan de estu-
dios), no es equivalente a que el perfil de egreso reconozca la adquisicién de estas
competencias. Por esta razén, muchos egresados sugieren ampliar la utilidad del
componente social cultural a todos los énfasis, fortalecer las competencias para
la empleabilidad en organizacional y fortalecer las competencias en formacién en
investigacion y semilleros.

Por su parte, esta perspectiva critica que se propone en el plan de estudios
se pone en tensién con los estudiantes de pregrado en la medida en que no dan
cuenta de una discusion, reflexion o posicionamiento frente a la pregunta {qué es la
psicologfa?, que va de la mano de la dispersién de sus objetos. Es posible que estas
contradicciones son atenuadas con la idea de ver en la psicologia una disciplina
omnipotente oculta bajo el apelativo de mirada integral (cognitiva, emocional y
social). Frente a la ambigua idea segtn la cual, la psicologia sirve para que los sujetos
acepten su realidad, sean reeducados o para ponerles el lado humano a lugares o
areas donde este escasea, nos vemos obligados a estudiar no solo la sociedad en la
que vivimos, sino también sus demandas, asi como la diversidad contradictoria de
objetos de la psicologia como una dispersién que necesita ser limitada. La multipli-
cidad de objetos de estudio de la psicologia y su ambigiiedad (Braunstein, 1984),
repercute directamente en la visién social del psicologo y por lo tanto en la visién
y papeles que el contexto laboral adjudica a estos profesionales. Es de esta manera
que el psicélogo unas veces es visto como neutral y mediador de conflictos, que
escucha sin intervenir en los problemas y brinda solo mecanismos de participacién
para el mejoramiento social, emocional y mental y para que la gente encuentre por
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sf misma estrategias de cambio. Pero en otros casos, el papel del psicélogo es el de
ser un activo gufa, orientador o agente de cambio de los demas.

s necesario, entonces, estudiar en la academia el actual pedido de un trabajo
E t tud 1 d | actual pedido d trab
psicolégico como “guia de la comunidad”, en medio de un contexto incierto y vio-
lento, la tarea de ser mediador ante conflictos y ayuda ante problemas personales
y sociales, fomentar la inclusién social, intervenir ante el conflicto armado, si
queremos pensar que el psicélogo puede ser ttil de manera pertinente y mesura-
da para la inclusién social y la concientizacién de la poblacién sobre lo que estd
ocurriendo en nuestro pafs.

La pregunta acerca del propésito del proceso ensefianza-aprendizaje, nos hace
reflexionar acerca de la diferencia que puede existir en este aspecto, tanto dentro
como fuera del aula de clase. Aprendizaje, en lo cotidiano, evoca, por parte de quien
aprende, aspectos tales como recursividad, procesos no lineales y significativos de
adquisicién de conocimientos, compromiso, autonomia, motivacién y profunda
satisfaccién. Sin embargo, {estos aspectos se evidencian de forma constante en el
aula? Para muchos, el proceso de aprendizaje puede resultar rutinario, superficial o
en ocasiones, irrelevante. Para otros, el proceso ensefianza-aprendizaje se limita a
cumplir con los mandatos establecidos por la institucién para alcanzar los nlimeros
esperados por los estdndares académicos impuestos o por las demandas del mundo
laboral. {Es esto lo que buscamos a través de los procesos de ensefianza-aprendizaje?
Mis atn, {es esto lo que buscamos mediante las pricticas pedagégicas escogidas?
La pregunta nos hace reflexionar sobre un sistema que puede llegar a alienar y
desmotivar a quienes estan involucrados en el proceso, perdiendo con esto el
propésito de formar ciudadanos responsables, tolerantes, participativos, creativos,
auténomos, poseedores de conocimiento y en constante relacion dialdgica con si
mismos, con el otro y con el contexto (PEB, 2010; PER, 2015; Zins, Elias, Greenberg,
y Weissberg, 2000). Modelos educativos renovados como ejemplo de practicas de
mejoramiento continuo, parecen necesarios para reconectar aquellos implicados en
los procesos de ensefianza-aprendizaje con si mismos, con otros y con todo aquello
que implica aprender.

De acuerdo con esto, la accién académica concebida por el Proyecto Educativo
Bonaventuriano (PEB, 2010) responde a esta necesidad a través de la pedagogia
franciscana de cuatro dimensiones descritas anteriormente. Ellas incluyen la persona
y su singularidad como eje central, lo cotidiano como eje fundamental a través del
cual se logra captar y expresar la realidad de manera dialégica con sf mismo y con
el otro, la relacién dialégica que incluye aspectos como el respeto, la tolerancia,
la participacion, el reconocimiento y la aceptacién y finalmente, lo creativo que
invita a encontrar diversas formas de apropiarse del saber. De acuerdo con la liter-
atura y con base en lo anterior, es importante resaltar dos aspectos fundamentales
en este proceso de renovacién que enfatizan en el papel fundamental del docente
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en el proceso de aprendizaje-ensefianza, mas alld de ser un simple trasmisor de
conocimientos (Zuluaga, 1999).

El primero parece estar enfocado en el establecimiento por parte del docente,
de comunidades de aprendizaje basadas en atmdsferas de respeto, reconocimiento
y aceptacion en las cuales los estudiantes se muestran mas comprometidos con sus
procesos de aprendizaje y demuestran un mayor esfuerzo en el cumplimiento de sus
metas (Hawkins, Farrington y Catalano, 1998). El segundo aspecto por tener en
cuenta, esta ligado a estudios de investigacion que han demostrado cémo, desde
edades tempranas, la calidad de la relacion interpersonal entre docente y alumno,
basada en la calidez, el respeto, la sensibilidad y la conexién emocional, juega un
papel fundamental en el desempefio académico del estudiante (Hamre y Pianta,

2001; Spilt, Koomen, Thijs y Van del Leij, 2012).

La pregunta acerca de la formacién universitaria de psic6logos necesariamente
implica ocuparse del lugar que ocupan el docente, el estudiante, las practicas peda-
gbgicas y las practicas evaluativas. {Qué se espera del docente en esta formacion?
{Hasta dénde debe llegar? {Qué se espera de los estudiantes y de las nuevas subje-
tividades que acontecen en estos jévenes que ingresan a la formacién profesional?
{Cual es la visién actual acerca del estudiante? Responder estas preguntas resulta
crucial, pues de acuerdo con el papel que ocupa el docente y el estudiante en la
formacion las practicas educativas y pedagdgicas se ven permeadas.

En ese sentido, si se quiere que el docente sea principalmente un formador y
gufa del proceso de aprendizaje, las practicas evaluativas deberfan ser especialmente
formativas. Para Brookhart (2009), la evaluacién formativa hace referencia a un
proceso mediante el cual se recaba informacién sobre la ensefianza y el aprendizaje
que los docentes pueden usar para tomar decisiones y los estudiantes para mejorar su
propio desempefio, al tiempo que es fuente de motivacién para los estudiantes. En
relacién con lo referido en los programas analiticos, se encuentran en estos diversas
practicas evaluativas: examen parcial individual, trabajos escritos individuales y
grupales, exposiciones, talleres en clase, controles de lectura, andlisis de casos y
analisis de videos, ensayos, discusiones, participacién en clase, quices y resefias.
También se encuentran conversatorios, plenarias, seminarios, paneles, analisis de
documentales y peliculas, debates, foros, relatorias, elaboracién de entrevistas,
informes de investigacion, elaboracién de anamnesis y sustentacién de trabajos.
Esto es coherente con lo que se encuentra en los discursos tanto de estudiantes y
docentes como de egresados, quienes refieren haberse enfrentado a este conjunto
de tipos de evaluacion.

En relacién con los tipos de evaluacién que se presentan en la carrera de Psi-
cologia segtn los discursos de los docentes, estudiantes y egresado, encontramos
lo siguiente: si el medio que se pretende emplear es el escrito, aparecen talleres
en casa o en clase, ensayos, resefias, andlisis documentales, resultados de practi-
cas investigativas, informes de estudios de caso. Si el medio es oral, se emplean
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principalmente exposiciones, seminarios o foros, plenarias, discusiones y debates.
En relacién con la cantidad de estudiantes: de manera individual aparecen prin-
cipalmente parciales con pregunta cerrada, quiz sobre las lecturas vistas en clase y
participacién en clase. En grupo predominan las exposiciones, talleres en casa o en
clase, foros, debates, ensayos, resefias, clases a cargo, anélisis de casos o peliculas
y elaboracién de proyectos de investigacion. De acuerdo con los estudiantes, lo
que més predomina en cuanto a los tipos de evaluaciones son los trabajos grupales.

Tanto los docentes como los estudiantes expresan la necesidad de contar con méas
tiempo para profundizar en la retroalimentacion de la evaluacion. Los estudiantes
refieren que muy pocos docentes lo hacen. Experimentan una falta de retroali-
mentacion formativa y les gustarfa una retroalimentacion que les permita mejorar
sus aprendizajes y sus calificaciones, asf como potenciar su formacién. Sobre esto,
tanto estudiantes como docentes hacen un llamado a centrar la evaluacién en el
logro de aprendizaje, més all4 de la calificacién cuantitativa.

Sibien tanto docentes como estudiantes reconocen que el examen parcial cons-
tituye una forma tradicional que no evalta realmente el proceso de aprendizaje, esta
es una de las pricticas que aparece con mayor frecuencia a lo largo de la carrera de
Psicologfa. Esto se encuentra tanto en los discursos como en lo enunciado en los
programas analiticos. Los estudiantes califican esta practica como una limitante
en cuanto se centra en contenidos de memoria. Sugieren pensar otras formas que
traten de abarcar algo mas que la mera comprobacién de adquisicién o recuerdo
de informacion. Los docentes, por su parte, califican esta practica como retrégrada
pero ttil cuando se trata de cursos de estudiantes numerosos.

En relacién con los usos, se encuentra: la evaluacién en su visién tradicional
puede derivar Ginicamente en calificaciones. En una visién constructivista, permite
orientar al estudiante para la mejora de su rendimiento o aprendizaje, descubrir las
dificultades de los estudiantes y las dificultades para ensefiar aquello que se desea
ensefiar. [gualmente, podria motivar a los estudiantes hacia el estudio y su proceso
de aprendizaje. Sin embargo, mientras no se facilite al docente horas formales para
la preparacion de clases, elaboracién de pricticas evaluativas, calificacién e incluso
retroalimentacién, la evaluacién formativa se aleja de la realidad de la formacién
universitaria.

Asi pues, més alld de ser un sistema de aprobar o reprobar, la evaluacién se
define como una practica pedagdgica. La evaluacién, junto con su adecuada
retroalimentacién sustentada bajo criterios claros de evaluacién, puede ayudar al
estudiante a entender el valor de sus trabajos y realizaciones en relacién con unos
criterios externos y con los trabajos y realizaciones de otros. En esta via, la evaluacién
constituye un espacio de aprendizaje, ensefianza y autoevaluacién al ser dotada
de todo su posible potencial educador, més all4 o en paralelo a la calificacién. Ello
supone entender que el tiempo que se dedica a corregir y explicar a un estudiante
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las razones y argumentos de un juicio sobre un trabajo, examen o intervencion, es
pedagdgico. De tal manera que evaluar para calificar y retroalimentar no serfa una
funcion o uso excluyente de evaluacion, sino complementaria: evaluacién sumativa
y evaluacién formativa, para calificar y evaluar para aprender (para que aprendan).

Lo anterior subraya la necesidad de pensar cambios administrativos sustanciales
en relacion con el papel del docente y los tiempos destinados para su trabajo, con
la necesidad de revisar las implicaciones en la evaluacién del aprendizaje. Fuera de
un soberano bien, promovido por la publicidad y por los mercaderes de quimeras,
las pretensiones de alcanzar un bienestar, un placer o una felicidad perdurables,
precisables, palpables, se tiende a volver asunto resbaladizo.
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Como se pudo observar en el capitulo anterior, a través de la investigacién
Competencias, prdcticas pedagégicas y prdcticas evaluativas del programa de psicologia
de la Universidad de San Buenaventura Cali. Periodo 2015-2016, se pretendi6é con-
trastar las competencias, practicas pedagdgicas y evaluativas declaradas en los
programas analiticos de las asignaturas, con base en lo que se expresa en los dis-
cursos de los estudiantes, egresados y docentes del programa de Psicologfa durante
el periodo 2015-2016. De esta manera se generan lineamientos pertinentes para
la puesta en marcha de una futura reforma curricular y se evidencian topicos de
interés relacionados con el curriculo, practicas pedagdgicas, practicas evaluativas
y competencias. En el presente capitulo se presenta una reflexiéon que deriva del
proceso de caracterizaciéon de los programas analiticos que se hizo en el marco
de la investigacién antes enunciada. Para ello, se analizaron de manera critica,
aspectos considerados relevantes para pensar cada componente que forma parte
de la malla curricular del afio 2015, del programa de psicologia de la Universidad
San Buenaventura Cali, en busca de favorecer los lineamientos propios de todo
proceso de formacion. Se toman como referentes transversales el analisis de todos
los componentes, planteamientos del MEN (Ministerio de Educacién Nacional),
el PEB (Proyecto Educativo Bonaventuriano) y el PEP (Proyecto Educativo de
Psicologfa). El anlisis y discusién de los componentes disciplinares se llevan a cabo
a la luz de las ideas expuestas por autores consultados en la literatura académica.
Los referentes tedricos que soportan el presente capitulo se pueden encontrar en el
capitulo anterior. Estos giran alrededor de las competencias, practicas pedagdgicas
y evaluativas.
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Componente de medicion y evaluacion
en psicologia

La medicién y evaluacién en psicologia se convierte en un requisito minimo
dentro de la formacién pregradual en programas de esta disciplina. Por tal razén,
este componente es de vital importancia dentro de la malla curricular de cualquier
programa de psicologia del pais (MEN, 2003a). Con el fin de discutir las compe-
tencias, practicas evaluativas y pedagdgicas que sobresalen en el componente de
medicién y evaluacion, es pertinente que el lector conozca las asignaturas que lo
conforman, descritas en la Tabla 3:

Tabla 3
Descripcién de las asignaturas del componente Medicién
y evaluacién del plan de estudios de la Facultad de Psicologia
de la Universidad de San Buenaventura Cali

Semestre Asignaturas
111 Psicometria
v Entrevista clinica
\Y Evaluaci6n integral

Al observar las asignaturas de este componente, se observa que la formacion es
hecha de manera escalonada, desde tercer a quinto semestre, esto con el fin de que
el estudiante al terminar este tltimo, tenga las competencias necesarias para hacer
una evaluacion —utilizando herramientas como la observacion y la psicometria—y
un diagnéstico psicoldgico. De acuerdo con lo anterior, el primer acercamiento
de los estudiantes a este componente se desarrolla en la asignatura Psicometria.

En el primer periodo del afio 2015, se plantea como propésito la revision de las
herramientas psicométricas de las diferentes 4reas de la psicologia. Se espera con
esto que el estudiante, desde una perspectiva critica, haga un an4lisis de la medicion,
la evaluacion, la puntuacidn y la interpretacion de material psicométrico. Para el
segundo semestre de este afio, se toma distancia de lo anteriormente mencionado
y se hace énfasis en la construccién de instrumentos psicométricos, teniendo en
cuenta los criterios de confiabilidad y validez.

En Entrevista Clinica se desarrollan competencias orientadas al conocimiento
y ejecucion de técnicas que permitan indagar sobre creencias, actitudes, compor-
tamientos y conocimientos de las personas. Esta asignatura entrelaza su objetivo y
competencias con el ejercicio de la evaluacién. En quinto semestre, en la asignatura
Evaluacién Integral se retoma lo abordado en los dos semestres anteriores con el fin
de consolidar competencias de observacién y entrevista como parte de un proceso
de evaluacién psicoldgica. Se espera que hacia el final de este componente, el estu-
diante pueda elaborar informes psicoldgicos que contengan informacién recolectada
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por medio de observaciones, entrevistas, anamnesis y pruebas psicométricas. Todo
este ejercicio se ejecuta con miras a que el estudiante pueda dar un concepto en
relacién con un diagnéstico psicoldgico, tratamientos o remisiones.

De acuerdo con los requisitos minimos de la formacién en psicologia planteados
por el MEN (2003b), el componente de evaluacién y mediciéon obedece también
a una de las demandas que se hace a la psicologia en relacién con su perspectiva
conductista-experimental: la medicién y la evaluacion. El énfasis en estos dos
tltimos aspectos tiene su historia en el estudio de la conducta desde el punto de
vista fisioldgico. Por una parte, la reflexologia soviética enfatizé un ejercicio guiado
al estudio de la conducta de los seres humanos a partir de la fisiologfa. En Estados
Unidos, bajo la influencia de este movimiento y la psicologia experimental, se
consolida una psicologia que debia tener como objetivo el control y prediccion de
la conducta (Duque, Lasso y Orejuela, 2016).

Es pertinente mencionar que el enfoque experimental de la psicologia se ha
ido transformando. A lo largo del tiempo sus vertientes han sido el conductismo
radical clésico, el conductismo metodolégico y la psicologia del comportamiento. El
primero hace referencia a lo m4s tradicional de la psicologia experimental. En ¢l los
procesos internos eran evitados por no ser de caracter medible y observable. Por su
parte, el conductismo metodoldgico —liderado por Bandura— reconoce la existencia
de “algo” que media entre el ambiente y el individuo. Una via para conocer esto
se bas6 en las practicas de laboratorio y en las pruebas psicotécnicas. Por Gltimo
se tiene la psicologfa del comportamiento que se aleja de la experimentacién con
animales. Adopt6 técnicas terapéuticas que ayudarian a la “solucién” de problemas
de orden mental superior y metapsicoldgicos (Duque, Lasso y Orejuela, 2016). En
la discusién de las dos tltimas vertientes mencionadas se enmarca el componente
de medicién y evaluaciéon de la facultad en mencién. Ademas de lo anterior, no
hay que olvidar el hecho de que el enfoque conductista-experimental de la psi-
cologia da estatuto cientifico a esta disciplina de lo humano, en la medida en que
al medir y calcular —cuantificar— por medio de la experimentacion de la conducta,
se inscribe dentro del campo del positivismo. En discusiéon con esto, Braunstein
(1982) plantea que la cercania de la psicologia con el modelo positivista radica
en la necesidad de trascender los planteamientos filoséficos y metafisicos bajo los
cuales se desarrollaba, con el fin de lograr el estatuto de ciencia.

El estatuto cientifico de la psicologfa tiene sus raices en acciones dirigidas a
la objetivacién, comparacién vy verificabilidad de la conducta, pues es solo bajo
“(...) lo observable y experimentable que pueden hacerse mediciones, sobre las
manifestaciones conductuales” (Braunstein, 1982, p. 166).

En concordancia con lo anterior y en relacién con el componente de medicion
y evaluacién, se puede afirmar que el cardcter critico y reflexivo que se pretende
en la formacién de la facultad en mencién, permite problematizar cuestiones como



90 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

la objetividad de la medicién en psicologia en cuanto el ser humano es altamente
complejo en su subjetividad.

En obediencia al caracter positivista de la ciencia, una medicién debe hacerse
siempre de una manera sistematica. Esto quiere decir que para medir algo se debe
saber con claridad qué se quiere medir. En ese sentido, es necesario comprender
muy bien la categorfa que se va a medir; es decir, explicitar su definicién. Encon-
tramos aqui uno de los grandes inconvenientes de los procesos de medicién en
la disciplina: la multiplicidad de objetos de estudio lleva a una multiplicidad de
definiciones para una sola categorfa. Aun suponiendo una consolidacién tedrica
de la categorfa por medio de la escogencia de un enfoque en particular, es digna
la pregunta sobre el estatuto epistemoldgico de ello, cuestionarse hasta qué punto
dicha definicién es una abstraccién razonada (Braunstein, 1982).

En este orden de ideas, se puede afirmar que la formacién en medicién y evalu-
acién de la Facultad de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura Cali,
concibe el uso de instrumentos psicométricos como un medio para el planteamiento
de puntos de partida de intervenciones. Esto demuestra la apuesta formativa de
esta facultad. El desarrollo de este componente critico rescata una mirada on-
tolégica que escapa a la objetivacion del sujeto y a un conductismo cegado por el
positivismo en aras de llamarse ciencia. Con esto no se expresa una critica a este
tipo de ciencia, sino més bien un debate a ella en cuanto a la invisibilidad —o mas
bien, no clarifica— de la dimensién de sujeto subjetivo, social y cultural, digno de
ser intervenido bajo una mirada psicoldgica-psicosocial y no solamente de manera
numérica, es decir, desde la fisiologia o desde la cuantificacién de sus conductas.

Ademis, uno de los desdoblamientos que trajo consigo el aspecto de la medicién
y evaluacién en la psicologia es la posibilidad de poder hacer diagnésticos psi-
colégicos. El uso de pruebas psicométricas con el fin de evaluar la intensidad de
un rasgo y la indagacién y observacién, se convierte en una de las herramientas
més valoradas de esta disciplina en cualquiera de sus campos de accién (Melo,
2008). No obstante, esto tiene visiones y desdoblamientos diferentes: el diagnéstico
como fin y el diagnéstico como partida. De acuerdo con el proceso de formacién
en el componente de medicién y evaluacién analizado, se puede afirmar que el
diagndstico es visto como el punto de partida a la intervencion.

Componente: bases psicobioldgicas
y socioculturales del comportamiento

El presente componente disciplinar se fundamenta en la reflexién de cuatro
ejes tematicos centrales. El primero hace referencia al concepto de competencias,
que se desarrolla en cada curso. El segundo son las practicas pedagdgicas y tercero
las pricticas evaluativas. Estos elementos son aspectos elementales en los procesos
de formacién de los estudiantes y la calidad del programa y de la universidad en
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la que se inscribe. Con respecto a lo anterior, se presenta la Tabla 4 en la que se
relacionan el componente, el semestre y asignaturas.

Tabla 4
Descripcién de las asignaturas del componente bases psicobiolégicas
y socioculturales del comportamiento, del plan de estudios de la Facultad de Psicologia
de la Universidad de San Buenaventura Cali

Semestre Asignaturas

I Antropobiologfa del Comportamiento

I Neuroanatomfa y Psicofisiologia

111 Procesos Psicobiolégicos Bésicos
Problemas Socioculturales

v .
del Comportamiento I

N Problemas Socioculturales
del Comportamiento II

VI Psicologia Cultural

De manera paralela a la descripcién del presente componente, se considera
pertinente hacer algunas precisiones de los conceptos que lo integran. En primera
instancia, la nocién de psicobiologfa y comportamiento y en segundo lugar, la defi-
nicién de lo sociocultural. La psicologia, en su objeto de estudio e independiente-
mente del campo de accién en la que se aplique, constantemente est4 integrando
tanto la psyque (mente) como lo bio (vida; biologia), elementos fundamentales
para entender al hombre, su comportamiento y sus procesos mentales. En este
sentido, la psique y lo biolégico se convierten en pilares para entender las bases
psicobioldgicas y socioculturales del comportamiento.

La psicobiologia estudia las bases bioldgicas relacionando los resultados con el
comportamiento. Del Abril (citada por Redolar et al., 2010), define acertadamente
la conducta en términos psicobiolégicos como “(...) el conjunto de manifestaciones
publicamente observables reguladas por el sistema neuroendocrino, mediante las
cuales el animal como un todo, en respuesta a un estimulo interno o externo, se
relaciona activamente y adaptativamente con el medio ambiente” (p. 15). En
definitiva, la psicobiologia pretende estudiar el comportamiento observable y
los procesos cognitivos como el conjunto de las fases sucesivas de un fenémeno

biol6gico (Redolar et al., 2010).

En cuanto a la teorfa sociocultural propuesta por Vygotsky, también conocida
como histérico-cultural, parte de la concepcién de que todo organismo es activo,
estableciendo asf una continua interaccion entre las condiciones sociales que son
mutables, y la base bioldgica del comportamiento humano. En esta perspectiva, el
proceso de desarrollo sigue en su origen dos lineas diferentes: un proceso elemen-
tal, de base bioldgica, y un proceso superior de origen sociocultural (Lucci, 2006).
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A partir de lo anterior, puede evidenciarse la importancia de que el psicélogo,
en su ejercicio profesional, comprenda e integre en su praxis las dimensiones que
conforman el componente disciplinar, con el fin de explicar los factores biolgicos
y socioculturales que intervienen en el comportamiento humano. Para cumplir
este cometido, es necesario el uso de una pedagogia que permita el desarrollo de
competencias en las que se integren las dimensiones del componente disciplinar,
cobrando asi importancia para la formacién en psicologia. En ese sentido, el Decreto
2566 de 2003 (b), establece las condiciones minimas de calidad y demés requisitos
para el ofrecimiento y desarrollo de programas académicos de educacién superior.
Asi, en el articulo cuarto, bajo el nombre de aspectos curriculares, establecen los
tres ejes tematicos para el desarrollo de la reflexién del presente escrito; es decir,
las competencias, las practicas pedagdgicas y las practicas evaluativas, con el fin
de garantizar una formacion integral que le permita al egresado desempefiarse en
los diferentes escenarios, con el nivel de competencias propias de cada campo

(MEN, 2003a).

Al hablar de la formacién pregradual, el curriculo ocupa un lugar importante
puesto que se convierte en un instrumento educacional y social que apoya la
formacién de estudiantes para que aporten soluciones a partir de sus saberes, a
las diferentes probleméticas presentadas en la sociedad y contextos concretos
de su accién. De acuerdo con lo anterior, el curriculo integra elementos como el
contenido, las practicas pedagdgicas, los resultados de procesos de aprendizaje
(competencias) y las practicas evaluativas, los cuales se constituyen en elementos
de los procesos de ensefianza- aprendizaje.

El articulo 76 de la Ley 115 de 1994 concibe el curriculo como el conjunto de
criterios, planes de estudio, programas, metodologfas y procesos que contribuyen a
la formacién integral y a la construccién de la identidad cultural, nacional, regional
y local, incluidos también los recursos humanos, académicos y fisicos para poner
en practica las politicas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional (MEN,
2009). Por su parte Sinza et al. (2013), lo definen como “(...) un constructo de
carécter académico explicito, flexible, dindmico, perfectible desde el didlogo con-
tinuo entre los participantes de la comunidad académica, a partir de exigencias
legales, necesidades sociales, politicas, cientificas, culturales, familiares, eclesidsticas
y acorde con la filosoffa institucional” (p. 63).

Con base en lo anterior, el curriculo estd fundamentado en una postura con-
structivista, puesto que se concibe como un “proceso en evolucién” que permite
el crecimiento personal, académico y cultural de los docentes y estudiantes,
explorando de este modo los diferentes escenarios conforme con su formacién
pregradual y posgradual. En este sentido, el curriculo se puede conceptualizar
como un proceso dindmico sujeto a constantes trasformaciones segin el contexto
y los cambios sociales, politicos, econdémicos, laborales y culturales en los que se
desarrolla. Asimismo, es un instrumento creativo que exige de sus beneficiarios
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relacionar los saberes populares con los conocimientos propuestos por el curriculo,
promoviendo asi su apropiacion y transferencia.

En consecuencia, el curriculo no es estatico. Se visualiza en continuo cambio
frente a las necesidades de la sociedad y el avance de las disciplinas, por lo cual
se debe revisar de forma continua y ajustar a los requerimientos del medio (Diaz,
Lule, Pacheco, Saad, y Rojas, 2003). El curriculo se constituye en un escenario
dialégico en el que convergen las necesidades del contexto sociocultural, el énfasis
del programa, las demandas del sector productivo y las necesidades de la comunidad
estudiantil. En relacién con esto dltimo, el Proyecto Educativo Bonaventuriano
concibe la accién académica como aquella que responde, de manera dialégica, a
las necesidades histéricas y a los requerimientos contextuales de la sociedad en la
que se instaura, buscando con ello y de manera ética, un mejoramiento continuo.
Mis especificamente, el PEB describe su pedagogia —en conformidad con la nocién
franciscana— como un proceso formativo centrado en la persona y fundamentado
en lo cotidiano, en las relaciones caracterizadas por el didlogo fraterno y en la
creatividad e imaginacién. De acuerdo con esto, la pedagogia franciscana abarca
cuatro dimensiones: 1. la persona y su singularidad como eje central; 2. lo cotidiano
como eje fundamental a través del cual se logra captar y expresar la realidad de
manera dial6gica con si mismo y con el otro; 3. la relacion dialdgica que incluye
aspectos tales como el respeto, la tolerancia, la participacion, el reconocimiento
y la aceptacion, y 4. lo creativo, que invita a encontrar diversas formas de apro-
piacién del saber.

En relacién con lo anterior, es importante mencionar que uno de los resultados
del curriculo en el contexto de los programas de formacion en la educacién superior
es el desarrollo de competencias, de acuerdo con la rama del conocimiento en la cual
se inscribe —en este caso la psicologia—. Sin embargo, al hablar de competencias en
el campo de la educacién resulta dificil tomar un solo marco de referencia, puesto
que es importante hacer una aproximacion integral del concepto para lograr una
comprensién mds amplia. En este orden de ideas, en el marco de la educacion,
Sotomayor (2006) define las competencias como “(...) una combinacién dindmica
de atributos relacionados con conocimientos, habilidades, actitudes y responsabil-
idades, que describen los resultados del aprendizaje de un programa educativo o lo
que los alumnos son capaces de demostrar al final de un proceso educativo” (p. 76).

Por su parte, Torrado (2000) afirma que las competencias también pueden ser
entendidas como un modo de actuar adecuadamente a partir del surgimiento de
una tarea concreta, por lo tanto exigen del individuo la suficiente apropiacién
de un conocimiento para la resolucién de problemas con diversas soluciones y
de manera pertinente. Por ello, la competencia se desarrolla en una situacién o
contexto determinado.

En este orden de ideas, al abordar los procesos de formacién a nivel de pregra-
do y en especial en el campo de conocimiento de la psicologia, se espera que al
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finalizar este periodo formativo los educandos hayan desarrollado unas competen-
cias genéricas y especificas que les permitan desenvolverse con idoneidad y alto
compromiso ético en escenarios propios del quehacer psicoldgico, contribuyendo
asf al desarrollo y bienestar de las personas, grupos y comunidades, como también
a la formacion de otros profesionales a partir de la disciplina en mencién. En este
sentido, el propésito de desarrollar competencias en las comunidades académicas,
especificamente en la educacién superior, se encuentra estrechamente relacionado
con las demandas del sector productivo, constituyéndose de esta manera en uno de
los aspectos fundamentales para el mejoramiento de la calidad educativa y junto con
ello la insercién laboral y social de los educandos, puesto que el estudiante estard
en la capacidad de poseer conocimiento y de utilizarlo en cualquier entorno donde
se propicie una solucién desde su saber-hacer. Del mismo modo, la adquisicién de
competencias profesionales le permitird desempefarse de manera eficiente en la
vida personal, intelectual, social, ciudadana y laboralmente (MEN, 2007).

Por otro lado, las competencias tienen un lugar importante en los procesos
de formacién en cuanto se constituyen en la base fundamental para orientar el
curriculo, las practicas pedagdgicas y las pricticas evaluativas. El desarrollo de
competencias dentro de los programas de formacion tiene un caricter significativo
en la politica educativa de Colombia en todos sus niveles, puesto que el compo-
nente pedagdgico resalta la importancia de revisar y ajustar el proyecto educativo
institucional y reformular el curriculo, en sintonfa con las competencias exigidas.
A partir de ellas, surge la necesidad de disefiar e implementar procesos evaluativos
que den constancia de su adquisicién y consolidacion.

En la educacién superior, el proceso de disefio e implementacion de los programas
académicos, al igual que los planes analiticos de las asignaturas que los componen y
las competencias, permiten focalizar aspectos del ejercicio docente, de los procesos
particulares de aprendizaje de los estudiantes y los procedimientos evaluativos. Asf,
se espera que los procesos de formacién —especialmente en psicologia— se encuentren
en armonfa con las competencias tanto especificas como genéricas que se pretenden
desarrollar, de modo que los programas de formacién tengan claridad respecto de
ellas, con bases tedricas y metodoldgicas que apunten de manera significativa a
su 6ptimo desarrollo y les brinden las herramientas necesarias a los profesionales
en psicologia para su actuacién en las distintas dreas. Al respecto, Garcfa (2011)
refiere que las competencias no se adquieren o desarrollan en abstracto sino a pat-
tir de situaciones concretas, en espacios concretos, con y por personas concretas,
mediante actividades concretas que forman parte del quehacer del educando. De
esta manera, la adquisicién de una competencia est4 indisolublemente asociada a la
adquisicién de una serie de saberes, conocimientos, habilidades, valores, actitudes
y emociones por parte del sujeto. En concordancia con esto, puede identificarse en
el componente disciplinar del programa de psicologia bonaventuriano la similitud
de la definicién de “competencias” entre distintas asignaturas. No obstante, hay
que reconocer los objetivos especificos que se plantean en cada una de ellas, lo
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cual exige la consolidacién de habilidades y saberes especificos que se rigen por un
planteamiento general correspondiente con el objetivo del componente académico
en cuestion. Asi, las competencias que se formulan en cada una de las asignaturas,
deben estar sincronizadas con los objetivos que se proponen en cada curso y a su vez
responder al objetivo general del componente disciplinar. Esto puede lograrse gracias
a que el concepto de competencias es lo suficientemente amplio y flexible para
establecer unas definiciones —asi sean provisionales—y cumplir con este cometido.

Este proceso de desarrollo de competencias no solamente afecta de manera
directa las practicas pedagdgicas, evaluativas y los tipos de evaluacion, sino también
los objetivos tanto generales como especificos, el propésito del curso, el temario e
incluso los criterios de evaluacién, puesto que dichos elementos, al formar parte
del plan formativo, deben estar integrados entre si para garantizar coherencia
dentro el proceso de formacién de los estudiantes. En el presente componente de
formacion, las competencias que se pretenden desarrollar a nivel cognoscitivo (saber
psicolégico) transversalizan la malla curricular, ya que acenttian las dimensiones
bioldgica y sociocultural como escenario del sujeto.

Con base en lo anterior, el desarrollo de competencias se constituye en un pro-
ceso dialdgico en el que se integran las expectativas e intereses de los sujetos en
condicién de estudiantes, los intereses institucionales y las demandas de la socie-
dad. Por esta razén, surge la necesidad de formar sujetos para la autorrealizacion y
continua formacién de individuos que aporten a la sociedad, permitiendo con ello
su avance. Al respecto, Otalora (2010) refiere que un ambiente de aprendizaje:

(...) constituye un escenario de construccién de conocimiento en el que un agente
educativo —institucién educativa, organizacién o grupo cultural— genera intencio-
nalmente un conjunto de actividades y acciones dirigidas a garantizar la conse-
cucién de un objetivo de aprendizaje amplio que es pertinente para el desarrollo de
competencias en uno o varios dominios de conocimiento de uno o més educandos
pertenecientes a una cultura. (p. 73)

Por consiguiente, ha de reconocerse en el proceso de consolidacién de com-
petencias los saberes previos con los que cuentan los educandos, segiin el medio
cultural y social en el que interactan, articulandolos con los intereses académicos
para garantizar una apropiacién innovadora del saber. Esto dltimo se encuentra
en concordancia con la tesis del aprendizaje significativo propuesta por Ausubel
(19917, citado por Sarmiento, 2007), que plantea que el alumno relaciona lo que ya
sabe con los nuevos conocimientos, lo cual involucra la modificacién y evolucién
de la nueva informacién, asf como la estructura cognoscitiva envuelta en el apren-
dizaje. El autor plantea que el aprendizaje del alumno depende de la estructura
cognitiva previa que se relaciona con la nueva informacién. Debe entenderse por
estructura cognitiva el conjunto de conceptos, ideas que un individuo posee en un
determinado campo del conocimiento, asi como su organizacién (Ausubel, 1997,
citado por Sarmiento, 2007).
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Por otro lado hay que resaltar en relacién con el componente disciplinar en
cuestién, que las practicas pedagdgicas y evaluativas utilizadas buscan promover,
facilitar y estimular el aprendizaje. Sin embargo, es necesario recalcar que hay pun-
tos por mejorar. En primer lugar, la pedagogia se caracteriza por plantear temarios
diversos durante los periodos académicos para un mismo curso, razén por la cual
debe pensarse en la unidad de los bloques tematicos de una misma asignatura con
el fin de garantizar su consistencia y el cumplimiento del objetivo general que se
propone en el componente formativo. En segundo lugar, se manejan unas practicas
evaluativas en las que se requiere no solo la definicion de los ejercicios académicos
que constatan los aprendizajes de los estudiantes, sino también los criterios evalua-
tivos que valoren diferentes aspectos de las actividades académicas propuestas por
el docente, permitiendo con ello retroalimentar al educando sobre la calidad de
las tareas realizadas. De esta manera, puede decirse que las estrategias educativas
y evaluativas han de adquirir mayor consistencia y claridad para ser plasmadas en
los programas analiticos, de modo que estén alineadas con la nocién de curriculo
que subyace al programa de psicologia. Por lo pronto, el componente académico
evidencia la intencién por una lectura del ser humano y de su participacion en el
mundo, enfatizando el sentido y el significado que le otorga a las diferentes situa-
ciones y objetos en su transito por la vida, sus experiencias y su comportamiento
dentro del desarrollo de su ciclo biolégico.

Puede decirse, entonces, que las practicas pedagdgicas y evaluativas de quienes
orientan y desarrollan las acciones educativas en un programa académico de
formacion profesional deben ser coherentes con el enfoque curricular propuesto,
para asi garantizar el logro de los objetivos planteados por el proyecto educati-
vo. De esta forma, se contribuye significativamente con el aseguramiento de la
calidad y la excelencia académica del programa. Esto implica la definicién y con-
solidacion de conocimientos y habilidades determinados, en concordancia con el
perfil profesional que promete el curriculo. En ese sentido, la formacién basada
en competencias implica grandes desafios para la docencia y las instituciones de
educacion superior. Asimismo, comprende un interés por conocer las necesidades
y exigencias del contexto, referentes vélidos para orientar las reformas posteriores
en la educacion superior.

Componentes: electivas libres, complementarias
y de profundizacion y problemas fundamentales
de la psicologia individual, social y evolutiva

En el presente apartado se abordan dos componentes disciplinares: las electi-
vas clasificadas en libres, complementarias y de profundizacion, y los problemas
fundamentales de la psicologfa individual, social y evolutiva. Se busca evidenciar
aspectos por mejorar en estos componentes formativos, rescatando a su vez algunos
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elementos fundamentales que pueden tener un impacto para la reforma curricular de
otros programas de psicologia. La discusion se centra en sefalar los puntos criticos
de los componentes disciplinares, en debate con las posturas de algunos autores
consultados en fuentes académicas. Se ha decidido abordar los dos componentes
en cuanto suscitan cuestiones comunes que pueden ser examinadas en un mismo
espacio.

A continuacién, en la Tabla 5 se exponen lo correspondiente a los componentes
disciplinares abordados en el presente escrito. Se visualizan las asignaturas y los
semestres académicos en los que son cursadas a lo largo de la carrera universitaria.

Tabla 5
Descripcion de las asignaturas del componente electivas del plan de estudios
de la Facultad de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura Cali.

Semestre Asignatura
L 101, IV Cétedra por la Paz
VII, IX Clinica y Salud I
VIII, X Clinica y Salud II
I, 111, IV Derechos, Ciudadania y Adulto mayor
I, 111, IV Desarrollo de Competencias Personales y Profesionales

VII, VIII, IX, X
VII, VIII, IX, X
VII, VIII, IX, X

I 101, IV Infancia, Proteccién y Autocuidado
VII, VIII, IX, X

LI, IV Liderazgo Personal y Proactividad
VII, VIII, IX, X
VII, VIII, IX, X
VII, VIII, IX, X

Evaluacién del Desarrollo de Nifios Ciegos y Sordos

Gestién Humana y Salud Ocupacional

Gestion para el Desarrollo Humano y Social

La Psicoterapia tiene Cuerpo

Marco Legal y Psicologia

Ma4s alla de la Ficcién estd la Literatura (seminario-taller)

Neurociencias y Psicoanilisis

VII, IX

Organizacién y Trabajo [

VIIL X

Organizacién y Trabajo II

VII, VIII, IX, X

Portugués |

VII, VIII, IX, X

Portugués 11

VII, IX Procesos Educativos I

VIII, X Procesos Educativos II

LI, IV Pruebas Psicolégicas

I, 111, IV Psicologfa Critica en contextos Sociohistéricos
VII, IX Social Comunitaria I

VIII, X Social Comunitaria II

LI, IV Sujeto y Discapacidad

LI, IV

Taller de entrevista clinica
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Las electivas del programa de psicologia se ofrecen como cursos académicos
que consolidan la formacioén profesional y profundizan en diferentes teméticas y
ambitos de accion de la psicologia. Son de libre eleccion por parte del estudiante
de acuerdo con sus intereses o preferencias. Las electivas son clasificadas en tres
rabricas: 1. electivas libres; 2 electivas complementarias, y 3. electivas de profun-
dizacién. Respecto a cada una de ellas, se define lo siguiente: 1. cursos ofrecidos por
la facultad y de libre escogencia por el estudiante, que tienen lugar en el ntcleo de
fundamentacién (primeros seis semestres de la carrera); 2. cursos que complementan
y enriquecen el énfasis profesional escogido por el estudiante, a partir del didlogo
con saberes de otras disciplinas. Se ven en el nicleo profesional (semestres VII'y
VIII) y ntcleo de sintesis (semestres IX y X); 3. permiten elegir y profundizar en
dos 4reas de la profesién en las que el estudiante teje sus intereses profesionales:
clinica y de la salud; del trabajo y las organizaciones; social-comunitaria y educa-
tiva. Estos cursos son escogidos en los semestres VII, VIII (nicleo profesional) y
IX, X (ndcleo de sintesis).

A continuacién, en la Tabla 6 se ponen al detalle las asignaturas del segundo
componente disciplinar, de acuerdo con la malla curricular del programa de psi-
cologia.

Tabla 6
Descripcién de las asignaturas del componente problemas fundamentales
de la psicologfa individual, social y evolutiva del plan de estudios de la Facultad
de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura Cali

Semestre Asignatura
I Subjetividad e Intervencién Social
I Desarrollo y Aprendizaje I
111 Desarrollo y Aprendizaje 11
v Personalidad y Procesos de Identificacién
\Y Psicologia Social
VI Psicopatologia y Sociedad
VII Grupos, Organizaciones e Instituciones

El componente problemas fundamentales de la psicologfa individual, social y
evolutiva, se relaciona con la nocién de un sujeto inmerso en un contexto social y
cultural que influye sobre él. Es decir, el sujeto no consiste en una unidad aislada,
independiente de su entorno, sino en la relacién entre individuos, una psicologia
social basada en los nexos que ellos establecen (Oberst, Ibarz, y Leén, 2004). Esto
da lugar a una vision social del individuo en la que el ser humano es entendido en
el conjunto de sus relaciones con los demds y no por s solo. Se tiene en cuenta la
posicion psicoldgica en la que se encuentra (subjetivamente) respecto a ellos; es
decir, “entre” ellos, “por debajo” o “por encima”. Lo anterior es una introduccién a
la psicologia social, ciencia que pretende explicar el comportamiento social humano,
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pero més que eso, busca formular e implementar soluciones a las problematicas
de un grupo social. Hasta el momento se ha hablado de la psicologia individual
y social dentro del componente disciplinar, pero hay que tener presente también
las transformaciones por las que atraviesa el ser humano a medida que avanza en
su ciclo vital y de esto se encarga la psicologia evolutiva. Esta estudia los cambios
psicolégicos que se dan en las personas a lo largo de su desarrollo en relacién con
la edad, es decir, desde sus concepciones hasta su muerte. Los cambios de los
que se ocupa la psicologia evolutiva estdan mucho més cerca de lo normativo (los
comportamientos esperados en todas las personas o por lo menos en la mayoria)
que de lo idiosincrasico. De esta manera, el componente abarca las problematicas
y desafios que la psicologia se plantea en relacion con estos tres grandes bloques
tematicos, consolidando asi en los estudiantes una lectura critica y reflexiva del
comportamiento humano y su contexto.

Aclarados los conceptos que integran los dos componentes disciplinares y el
cardcter fundamental que adquieren para la formacion del psicélogo, se procede a
desarrollar su discusion en términos de esclarecer los puntos de mejoramiento en
relacién con las practicas pedagdgicas, evaluativas y competencias que se proponen,
a la luz de lo encontrado en la literatura académica respecto a estas teméticas.

Es posible evidenciar en los contenidos de los componentes disciplinares el énfa-
sis en las dimensiones histdrica, social y cultural, de las problematicas planteadas en
cada asignatura, pues se busca, a partir de una lectura minuciosa de ellas, rastrear
sus factores desencadenantes asi como los que las perpettian, con el objetivo de
cultivar en el estudiante la reflexién critica sobre estas materias objeto de an4lisis
y proveerlo de las herramientas basicas para elaborar planes de intervencién. En
las practicas pedagdgicas de los componentes disciplinares se asume al estudiante
como un ser activo y futuro profesional capaz de identificar las dindmicas subya-
centes a diversas realidades, para llevar a cabo intervenciones de acuerdo con las
necesidades del contexto. Con base en esto, se puede afirmar que la nocién de
sujeto y la forma de abordarlo en el &mbito de la ensefianza tiene como fundamen-
to un curriculo académico que define y delimita la concepcién de sujeto y que se
materializa mediante un cuerpo docente que dicta las asignaturas agrupadas por
componentes. De esta manera, la prictica docente tiene como eje orientador el
enfoque dado al curriculo (Jiménez, 2008), pues incide en el papel que el docente
asume, en la metodologfa empleada por él y en el papel atribuido al estudiante.
Por consiguiente, es importante reconocer el énfasis dado al curriculo en cuanto
determina el tipo de estudiantado que las instituciones educativas desean formar
para atender las necesidades de la sociedad. Esto se encuentra en concordancia con
lo sefialado por Palladino (1998, citado por Jiménez, 2008), cuando sugiere algunas
preguntas claves que pueden esclarecer los enfoques manejados por las entidades
dedicadas a la ensefianza: (qué idea de persona o naturaleza humana se pretende
alcanzar?, {qué tipo de relaciones se dan entre los profesores y los estudiantes?,
{qué importancia se le da al contenido?
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De acuerdo con lo anterior, los enfoques curriculares se basan en ciertas no-
ciones que tienen de la persona humana y la forma como deben ser instruidos los
individuos para ejercer una profesién, de manera que tras el enfoque subyace una
concepcidén del curriculo a partir de la cual se pueden responder las preguntas
planteadas por Palladino (1998, citado por Jiménez, 2008). Este autor identifica
dos concepciones: una orientada hacia el objeto, es decir, que prioriza su atencién
hacia las tareas del conocimiento, los métodos, las técnicas y los procedimientos
(la mayorfa de los curriculos se inscriben en esta concepcién); y otra que da im-
portancia a la persona, caracterizada por la intencion del tipo de hombre y mujer
que se desea formar, en la que adquiere relevancia el desarrollo profesional integral.
Las practicas pedagdgicas del Proyecto Educativo Bonaventuriano dan cuenta de
esta tltima nocién del curriculo, ya que es definida como un proceso formativo
centrado en la persona y fundamentado en las relaciones dialdgicas fraternas, asi
como en la creatividad e imaginacién respecto a la apropiacién del conocimiento.
La pedagogia es entendida como una concepcién metodoldgica en la que el suje-
to, la institucién y el saber, se producen. Cabe destacar que lo anterior no torna
irrelevantes las metas, estrategias y procedimientos que las entidades de ensefianza
superior proponen para cultivar la educacion, de acuerdo con un modelo de cu-
rriculo determinado, puesto que este constituye el punto de partida para construir
las herramientas en pro de transmitir y transformar el conocimiento. Asi, puede
anotarse que si bien es cierto que no puede relegarse la importancia por parte de
las universidades en plantearse objetivos institucionales con miras al cumplimiento
de estdndares de calidad para la ensefianza, asf como la aprobacion de estos Gltimos
por las entidades exteriores de evaluacion de la educacién superior, no deben de-
jarse de lado las necesidades y voces de los actores en el curriculo académico, que
abarcan no solamente a los directivos y docentes, sino también a los estudiantes y
funcionarios de las instituciones de ensefianza superior.

En este orden de ideas, De Souza (2012) hace hincapié en la importancia de
la participacién por parte de docentes, estudiantes y funcionarios en las reformas
curriculares como puente que articula y manifiesta las necesidades de la comunidad
académica. Las modificaciones en un curriculo universitario implican, para el autor,
un proceso eminentemente colectivo, participativo y productor de protagonismo
y autoria. De lo contrario, el aislamiento en el proceso de reforma curricular de
los actores de la academia solo provoca més alejamiento y exclusién. Ahora bien,
al tratarse de multiplicidad de voces, puede conducir al descubrimiento de otros
puntos de vista que no necesariamente llevan a un consenso entre los actores. Sin
embargo, lo que se busca es aclarar posiciones: {(desde donde habla cada uno de
los involucrados?

Por otra parte, hay que tener en cuenta lo consistente en la relacion de las univer-
sidades con la sociedad, especificamente el vinculo entre la comunidad académica
y el mundo laboral. Los nexos establecidos por estos dos grupos pueden influir en
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las formas de ensefianza, los contenidos y las estrategias de evaluacién de las asig-
naturas en el &mbito universitario, puesto que el cuerpo estudiantil se forma segtin
ciertas metodologias para ejercer su profesion en el mundo laboral y de acuerdo con
las demandas de este tltimo. En concordancia con esto, el Proyecto Educativo del
programa de Psicologia plantea unas pricticas evaluativas orientadas a constatar
los aprendizajes de los educandos durante su formacién, ponderando los avances y
limitaciones obtenidos durante el desarrollo de las actividades educativas y tenien-
do en cuenta los conocimientos, habilidades, destrezas y capacidades de quien se
evalda. Por tal razén, se ha pensado en el mejoramiento constante de este proceso
y se sugiere que, ademas de actividades en cada corte académico del semestre, se
establezca para las asignaturas de los componentes disciplinares una tabla dividida
por rtbricas que valore distintos aspectos de cada ejercicio académico realizado,
con el fin de evaluar y retroalimentar a los estudiantes sobre sus conocimientos
y habilidades en los temas y objetivos definidos en los cursos. Esto se encuentra
en conformidad con la légica de las instituciones de los campos de accién de la
psicologia, pues segtin Ruiz, Jaraba y Romero (2008), el medio laboral exige de los
psicélogos el desarrollo y manejo de habilidades especificas para cumplir con los
objetivos que plantean las organizaciones. En ese sentido, ha nacido el concepto
de competencias como respuesta a los cambios econdémicos y politicos de la glo-
balizacién, que enfatizan en la competitividad y productividad de las empresas y
por tanto del talento humano. Se ha discutido acerca del significado del término
competencia al proponerse distintas definiciones segiin el contexto en el que se
entretejen, sea el campo laboral o el educativo (Ruiz et al., 2008). Sin embargo,
las caracteristicas comunes de las definiciones apuntan a un conjunto de cono-
cimientos, habilidades y actitudes requeridos para resolver problemas especificos.
Ahora bien, las instituciones de educacién superior no han sido la excepcion al
momento de definir las competencias en las que han de formar a los estudiantes, ya
que se promete instruirlos, en primer lugar, para cumplir con los propésitos de los
cursos académicos, y en segunda instancia, garantizar su insercién en el mundo del
trabajo. Sin embargo, puede plantearse la siguiente pregunta: (qué competencias
son requeridas para preparar al estudiantado como futuro profesional empleado?

En primera instancia, debe esclarecerse que las competencias se dividen en
transversales y especificas. Asi, ha de pensarse, en primer lugar, en competen-
cias transversales, es decir, aquellas que atraviesan todos los campos de accién
profesional que involucran el saber-hacer, pero también el saber-ser. Por tanto,
eso implica las competencias comunes a la profesién psicolégica, el conjunto de
habilidades y saberes exigidos al psicélogo para ejercer su trabajo en cualquier
contexto de aplicacién. Es posible identificar que las competencias fundamentales
para los psic6logos no se inscriben Ginicamente en el orden de lo instrumental, sino
también de lo personal: exigen actitudes, formas de pensar y actuar para resolver
una situacién especifica. No obstante, debe aclararse lo siguiente. Es cierto que
los psicélogos tienen una formacién bésica comiin que les facilita las herramientas
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elementales para desempefiarse potencialmente en cualquier campo de accién,
pero al momento de profundizar en un d4mbito de aplicacion de la psicologia, se
necesita una especializacién en las tareas requeridas (académicamente, se habla
del posgrado) y eso implica la adquisicién de competencias determinadas que no
se consolidan en la formacién de pregrado. A causa de ello, se ha pensado para
el programa de psicologia bonaventuriano, recortar el ndmero de electivas en el
componente disciplinar (cursos opcionales de complemento en la formacién de
pregrado) para conservar aquellas que tengan una mayor relacién con las asignaturas
de los posgrados ofrecidos en la carrera universitaria, de modo que el profesional
adquiera los conocimientos y habilidades pertinentes para el campo de aplicacién
escogido. Esta continuidad entre pregrado y posgrado se ve reflejada en la propuesta
de Marin y Carrasco (2012), quienes mencionan en su estudio comparativo entre
el programa de psicologia de la Universidad Cooperativa de Colombia y otros
programas de psicologia a nivel nacional e internacional, la posibilidad de pensar
la habilitacién del profesional en psicologia dentro de un campo de aplicacién
determinado, estableciendo asf la formacién académica en dos ciclos. El primero,
una formacién bésica en psicologia, y el segundo, la habilitacién de los posgrados
(especializaciones y maestrias). De esta manera, se dota al estudiante de las herra-
mientas y el disefio de pricticas especificas y suficientes para mejorar el desempefio
y la visién de la psicologia aplicada a los diferentes campos en el pais.

En lo que respecta al término competencias, no se propone una definicién uni-
versal que delimite y por tanto empobrezca la nocién, sino una definicién acorde
con los documentos oficiales de formacion en psicologia en el pais, pero con un
punto de articulacién con las necesidades de la comunidad académica y la sociedad.
En este orden de ideas, las competencias que se han intentado esclarecer en los
componentes disciplinares del programa de psicologia bonaventuriano, responden
al reto de presentar unas definiciones para el curriculo —en términos de compe-
tencias cognitivas, de convivencia, laborales y socioafectivas—. Sin embargo, en la
caracterizacion de las asignaturas, las definiciones de las competencias obedecen
més a apartados de justificacién de los cursos académicos que a un concepto de
habilidades y saberes por consolidar, por lo que continta trabajandose en estos
aspectos. Aunque las definiciones propuestas son diversas, estdn marcadas por
unas caracteristicas comunes, lo que torna el concepto lo suficientemente flexible
para promover un constructo que més all4 de las diferencias responda a los requer-
imientos de los actores que demandan profesionales competentes (la comunidad
académica y la sociedad).

No obstante, algunos autores advierten que el modelo de competencias que
comienza a atravesar la formacién profesional de los psicélogos, obedece a una
restructuracion del curriculo académico, como respuesta a las exigencias de un
sistema econémico y politico globalizado. Detras de la concepcién de conocimiento
y cultura subyacente en las politicas curriculares, se percibe una vision utilitarista
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e instrumental del curriculo. El saber y la cultura no son problematizados como
campo de pluralidades de conflictos y acuerdos. Asimismo, el conocimiento no es
incorporado como parte de la formacién integral de las personas, sino que se sujeta
ala productividad y pragmatismo caracteristicos del modelo neoliberal, en el que la
funcién cultural de la universidad se somete a la l6gica mercantil de la formacién
para habilidades y competencias (De Souza, 2012; Sacristan, 2010). En ese sentido,
ha de tenerse presente que a pesar de que la sociedad y el mundo laboral requieren
profesionales con competencias concretas correspondientes con sus necesidades,
el psicologo profesional no puede cristalizarse en la l6gica funcional y de compe-
titividad inherente a las empresas e instituciones, ya que la psicologia (en cuanto
disciplina académica y profesién) instruye en la lectura critica y reflexiva de las
realidades, permitiendo con ello detectar las dindmicas de los campos de accién
para su intervencién y posible transformacion.

De este modo, debe apostarse por el desarrollo de competencias genéricas co-
munes a la profesion psicoldgica, asi como por habilidades especificas para profun-
dizar en un 4rea de aplicacién que tenga puntos de articulacién con las necesidades
de la comunidad no académica, pero que favorezca, a su vez, la lectura clinica y
critica de sus realidades, no solo para conocerla, sino también para transformarla
paulatinamente. Hay que insistir en el mantenimiento de un pensamiento inte-
grador de los aspectos sociales, culturales, politicos, psicolégicos y pedagdgicos
de las realidades vividas por los grupos inmersos en los ambitos académicos y no
académicos (Sacristan, 2010) y promover curriculos de psicologia que faciliten
practicas pedagdgicas, evaluativas y valoraciéon de competencias, orientadas a las
exigencias de la region, pero también motivadores de cambios para formar personas
éticas, criticas, reflexivas y con un saber técnico.

Componente historico-epistemoldgico

El andlisis de este componente hace parte de la biasqueda de reflexiones tendien-
tes a la transformacion curricular del programa de psicologia, en pro de aportar a los
procesos de formacién de los estudiantes en pregrado considerados sujetos sociales.
En este sentido, se pretende evidenciar las interrelaciones entre las asignaturas que
conforman el componente en mencidn, para asi potencializar atin m4s las apuestas
por la construccién de un curriculo coherente en sus multiples dimensiones.

Los tiempos en que se ejecutd el proceso de caracterizacién de los programas
analiticos comprendi6 su sistematizacién en los periodos 2015-1y 2015-2. El primer
periodo se compone de trece asignaturas: Historia de la Psicologia; Modelos Te6ri-
cos y epistemoldgicos I; Modelos tedricos y Epistemolégicos II; Modelos Teéricos
y Epistemoldgicos III; Nuevas Tendencias de la Psicologia; Clinica y Ciencia;
Clinica y Estética; Pareja y Sexualidad; Gestalt; Terapia Centrada en la Persona;
Psicoanilisis Aplicado; Género, Sexualidad y Nuevas Formas Afectivas; y Violencia
Sociopolitica y Nuevas Formas del Trabajo.
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El segundo periodo esta constituido por las siete primeras asignaturas del prim-
er perfodo, sumado a: Atencién Psicoldgica Bésica en Emergencias y Desastres;
Habilidades Sociales y Comunicativas; Terapia Centrada en la Persona; Teorfa y
Técnica en el Humanismo; Clinica de las Psicosis y Aproximaciones a la Perversion;
Clinica de la Neurosis, y por dltimo, Infancia, Nifiez y Juventud Contemporanea.
Este periodo contiene un total de catorce asignaturas, tal como se evidencia en la
Tabla 7, que se relaciona a continuacién.

Tabla 7
Descripcién de las asignaturas del componente histérico-epistemoldgico del plan de
estudios de la Facultad de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura Cali.

Semestre Asignatura
I Historia de la Psicologfa
I Modelos Tedricos y epistemolégicos de la
Psicologia |
Modelos Teéricos y Epistemoldgicos de la
I ) .
Psicologfa II
Modelos Tedricos y Epistemoldgicos de la
v ) P
Psicologfa 11T
\Y Nuevas Tendencias de la Psicologia
VI Clinica y Ciencia
VIII Clinica y Estética
VIL VIIT, IX selrl‘rlnnarios Profesional Integrativos I, II

Es posible afirmar que el componente histérico-epistemoldgico es crucial en la
formacion de los estudiantes que se modelan como sujetos sociales para ser psicélo-
gos; en el reconocimiento de los procesos histéricos por los cuales ha transitado la
psicologia en los diferentes contextos; en el momento actual, y en las posibilidades
hacia el futuro. De ahi se desprende la importancia de una articulacién real entre
sus dos ejes: lo histérico y lo epistemoldgico.

Lo histérico, como su nombre lo indica, hace alusién al reconocimiento de la
historia como guia fundamental en la formacién de los profesionales en psicologia.
Gonzalez-Rey (2005), define la historia como “(...) la presencia permanente de un
pasado que se desdobla y toma forma en un presente y en un futuro” (p. 378), a
través de lo cual se comprende que es necesario recuperar al sujeto en su dimensién
de produccién de sentido subjetivo y de crianza individual, procesos fundamental-
mente interrelacionados.

El enfoque histérico-cultural reconoce a las personas como sujetos sociales.
Parte de un desarrollo social y cultural en un momento histérico determinado y
hace alusién a la construccién de relaciones sociales con base en lo interpersonal e
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intrapersonal. Este enfoque permitié la comprensién de lo psiquico como subjetivo,
superando de esta manera las posturas positivistas y llegar asi a lo que Gonzélez-Rey
(2005) ha llamado, a través de su teorfa, “los sentidos subjetivos y la configuracién
subjetiva” (p. 373); y pensar el psiquismo humano inserto en su contexto cultural
permitiendo asf la expresion de la vida humana y entender que “el hombre es un
sujeto constitutivo y constituyente de la cultura” (Gonzélez- Rey, 2002a, p. 23).
De esta manera se evitan las estandarizaciones y las tendencias a crear universales
de lo psiquico.

Murcia, Orejuela y Patifio (2016), plantean que se toma distancia de dicotomias
y l6gicas dualistas entre individual-social, objetivo-subjetivo, dentro-fuera, crit-
icando de esta manera la concepcién de subjetividad como fenémeno individual
intrapsiquico y presentando la subjetividad como un sistema complejo y pluride-
terminado, organizado por el continuo movimiento de las redes de relaciones. Esta
manera de concebir la subjetividad permite en la investigaciéon nuevas opciones
para el desarrollo de las representaciones sociales y adicionalmente, facilita la in-
tegracion entre lo individual y lo social, independientemente de que en cada caso
se reconozca la génesis histérico-social, al darle relevancia a la manera como una
experiencia actual en el sujeto “(...) adquiere sentido y significacién dentro de la
constitucion subjetiva de la historia del agente de significacién que puede ser tanto
social como individual” (Gonzélez-Rey, 2002a, p. 178).

De acuerdo con lo anterior, el programa de psicologia no est aislado de un
momento en la historia y por ende, pensar la pertinencia de cada asignatura que
forma parte de la malla curricular es un gran reto y una tarea que implica re-
planteamientos constantes por parte de los actores involucrados en cada proceso
pedagdgicoy evaluativo. Esto se concatena en el curriculo académico, cuya prolon-
gacién en el tiempo responde a la pertinencia de la formacién, siempre acorde con
el contexto social. Al respecto, el Ministerio de Educacién Nacional (2007) plantea:

El curriculo es el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, meto-
dologias, y procesos que contribuyen a la formacién integral y a la construccién
de la identidad cultural nacional, regional y local, incluidos también los recursos
humanos, académicos y fisicos para poner en prictica las politicas y llevar a cabo
el proyecto educativo institucional.

El segundo elemento de este componente hace alusién a lo epistemoldgico. Lo
epistemoldgico en el curriculo académico es fundamental para la comprension de
la produccién de conocimiento y las corrientes de pensamiento en la psicologia,
bases para las asignaturas enfocadas en el desarrollo de las competencias de los
estudiantes en el campo investigativo.

1. Tomado del MEN. URL: http://www.mineducacion.gov.co/1621/article-79413.html
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Sobre esto, el profesor José Martin Garcia (2010), hace una reflexién acerca
de la teorfa del curriculum en relacién con la pedagogia, que es pertinente traer
a colacién en el proceso de la puesta en marcha de la reforma curricular del pro-
grama de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura Cali. Este docente
presenta algunas inquietudes sobre la relacién entre epistemologfa y curriculum.
Parafraseando sus planteamientos, habla de algunas conexiones que se deben tener
en cuenta. La primera, en la cual la relacién del curriculum con la epistemologia se
ocupa del estudio de los contenidos por ensefiar en las asignaturas y de las formas
més eficaces de transmitir este conocimiento a los estudiantes. La segunda se ocupa
de la seleccién, organizacién y presentacion de los contenidos, de acuerdo con las
caracteristicas socioculturales y los procesos psiquicos del estudiantado. Ambas
maneras deben pensarse, entonces, a la luz de las propuestas de las asignaturas
presentadas en el programa de psicologia y de la forma como concibe el cuerpo
docente estas relaciones.

Por otra parte, los estudiantes, desde la perspectiva histérico-cultural, se con-
sideran sujetos sociales y por ende los interrogantes que les suscite su proceso de
ensefianza deben tener el lugar que merecen, pues son aportes que traen a partir
de sus experiencias en un tiempo no estatico. Retomamos los planteamientos de
Vigotsky (s.f., citado por Martinez, 1999):

Para Vigotsky, las funciones psicolégicas superiores deberfan ser comprendidas en
las relaciones sociales presentes en la vida del individuo, siendo el hombre un par-
ticipante activo en el proceso de creacién de su medio ambiente, y no determinado
por éste. El hombre es un ser social y cultural en una historia que se desarrolla, que
parte de lo interpersonal a lo intrapersonal, teniendo al lenguaje como mediador
de todas sus relaciones. (p. 338)

Al respecto, Gonzélez-Rey (2008a) plantea que Moscovici fue el primero en
considerar “(...) lo social como construccién social dentro del campo de la psi-
cologia” (p. 41). Definitivamente, para el autor sus trabajos —refiriéndose a Mos-
covici— fueron extraordinariamente importantes pues las representaciones sociales
constituyeron la primera categoria desarrollada para conceptualizar una produccién
simbdlica estrictamente social. Adicionalmente, plantea:

La separacién de lo individual y lo social no permite ver que la organizacién psiquica
individual se desarrolla en la experiencia social e histérica de los individuos y tampoco
permite considerar cémo las acciones de los individuos, las que son inseparables
de su produccién subjetiva, tienen un impacto que, de hecho, se asocia a nuevos
procesos de transformacién de las formas de vida y organizacién social. (Gonzélez-
Rey, 2008b, p. 229)

De todo esto, el hecho de que los programas académicos —en este caso, el
programa de la Facultad de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura
Cali— tengan en consideracion fases del anélisis de la pertinencia del curriculo en
los cuales se incluya las voces cargadas de sentido tanto de los directivos, docentes,
egresados, empleadores como de estudiantes, es vital. Se trata de reconocer su
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singularidad y Ia manera como cada uno configura cada experiencia que asume en
la cotidianidad propia de todo centro educativo y en los diversos escenarios para
la puesta en marcha de todo proceso de ensefianza-aprendizaje. De esta manera,
se otorga una participacion incluyente; es decir, reconociendo sujetos activos,
concretos y comprometidos con los procesos sociales de los cuales forma parte.

En los procesos de reforma curricular es transcendental el transito de lo inter-
personal —entendido como el reconocimiento y adquisicién de los conocimientos
transmitidos por los docentes; los pensamientos e ideas propias— a lo intrapersonal,
en el cual se hace un intercambio dialéctico que nutre el mismo momento de la
ensefianza. En este sentido, Gonzélez-Rey (2005) considera que todo sujeto, y en
nuestro caso cada estudiante particular, es un sujeto del pensamiento, pero “(...)
no de un pensamiento comprendido de forma exclusiva en su condicién cognitiva,
sino de un pensamiento entendido como proceso de sentido, es decir, que actda
solo a través de situaciones y contenidos que implican su emocionalidad” (p. 207).
Retomando lo planteado por el Ministerio de Educacion Nacional (2007), se puede
decir que el componente histérico-epistemolégico debe contribuir a la consolidacion
de las identidades cultural, nacional, regional y local.

Respecto al curriculo académico del programa de psicologia, cabe destacar e
insistir que los planteamientos en torno a la basqueda de sus transformaciones,
en los cuales consideren a los estudiantes como sujetos sociales, debe incluir el
reconocimiento del cuerpo docente en esta misma categoria, sumado a otros
actores sociales que intervienen en el proceso de formacién, a saber, directivos y
administrativos, entre otros.

A partir de lo observado en el proceso de caracterizacién de la presente investi-
gacion, se contempla que para el componente histdrico-epistemolégico, lo histérico
esta estrechamente vinculado con el papel de los sujetos en la constitucién de la
realidad social. Esta interaccién da lugar a unas caracteristicas en un momento
en la historia en un contexto determinado y plantean los posibles rumbos en un
futuro. Esta perspectiva sitda al sujeto como portador de una identidad que le
permite posicionarse, actuar de forma consciente y creativa y con la capacidad de
mantener la produccién de sentidos subjetivos como condicién de su subjetividad.

Como se ha consignado en el documento, la perspectiva histérica le otorga un
lugar central a lo sociocultural, aspecto de gran valor por los momentos a los que
se enfrenta la psicologfa. Por ello, es de vital importancia hacer mayor énfasis en los
propdsitos de las asignaturas que constituyen este componente y las competencias
por desarrollar, en las cuales el despliegue de los cursos ponga en constante dialo-
go la historia de la psicologia con las problematicas de las comunidades, grupos e
individuos sobre los cuales se ha enfocado la atencién y la intervencion.

El logro de esta comprension y el anlisis, en sinergia con otras situaciones de
orden sociocultural, contribuyen a la formacién de profesionales capaces de hacer
lecturas que trascienden el plano del individuo, para considerarlos como sujetos
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sociales, constructores de esa misma realidad. Para ello, conocer las raices de la
psicologfa se convierte en el primer aporte del curriculo, intencionalidad que se
evidencia en los periodos primer y segundo del afio 2015, con la ubicacién en
los primeros semestres de las asignaturas que abarcan estas tematicas: Historia
de la Psicologia; Modelos Tedricos y Epistemolégicos I; Modelos Tedricos y Epis-
temoldgicos II; Modelos Tedricos y Epistemolégicos 111, y Nuevas Tendencias de
la Psicologfa. Se puede ver que representan de forma coherente una cronologia
semestral, interpretada como el paso a paso del conocimiento.

A partir de esta sucesién de asignaturas, se puede considerar que la forma como
esta estructurado el curriculo académico permite que semestre tras semestre au-
mente el acervo de conocimiento de los estudiantes y tengan un amplio panorama
sobre la carrera en psicologia e incluso, con ello, puedan empezar a conocer las
razones por las cuales en un momento histérico se desarroll6 uno u otro campo de
la psicologia y bajo qué perspectivas. Estos aspectos se profundizan con cada una
de las siguientes asignaturas que comprenden este componente, ubicadas en los
semestres intermedio y avanzado.

En relacién con esto, se observa que la asignatura Historia de la Psicologia
se podria quedar corta en el abordaje de las tematicas planteadas para un solo
semestre, pues al ser tan general y buscar abarcar ese recorrido cronoldgico sobre
los antecedentes, desarrollo de la profesion e incluso, posibilidades futuras, se ve
que las temdticas pueden ser excesivas. De ahi se desprende que una de las obser-
vaciones generales que se hagan para este programa analitico sea la de revisar en
el cronograma la agenda de trabajo y el total real de horas de trabajo del curso.

En este sentido, se propone que la discusion de los tres cursos de ambos periodos
(2015-1y 2015-2) unifiquen los criterios de los contenidos. Incluso, podria propo-
nerse que para el futuro se haga una divisién de la Historia de la Psicologia en dos
semestres (I y II). De no ser posible, se debe trabajar para que tenga una estrecha
conexién con las asignaturas siguientes: Modelos tedricos y epistemoldgicos I, 11
y III. Esto implica que la malla curricular no puede estar aislada sino que, por el
contrario, la apuesta de formacién debe unificarse a lo largo de este componente.

Con base en lo anterior, pueden plantearse algunas consideraciones de acuerdo
con lo evidenciado en el componente histérico-epistemoldgico.

Hiperespecializacién del saber (solo centrarse en la psicologia, como si las reflex-
iones epistemoldgicas surgieran per se). {Dénde queda el reconocimiento y conexién
con la filosofia, la antropologia, la sociologia, la biologia, la medicina, entre otras?

Respecto a las competencias, se pudo observar que algunas coinciden en el
desarrollo de aspectos que los estudiantes deben ir fortaleciendo en su proceso de
formacién. Sin embargo, una recomendacion a nivel general es que cada asigna-
tura pueda pensar algunos logros especificos en los cursos, puesto que las practicas
pedagdgicas y evaluativas son distintas.
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Las competencias laborales contemplan la apuesta por la formacién ética, as-
pecto poco tenido en cuenta en la redaccion de estas competencias. Igualmente, es
importante para los programas analiticos de la malla curricular tener consistencia
entre los objetivos, las competencias y los propdsitos de los cursos. También, la
conservacién en las temdticas que se desarrollan entre las asignaturas orientadas
por diversos docentes, pero que comparten un nombre comun incluso repitiendo
en la escritura los mismos propdsitos y competencias pero diversos objetivos y
formas de evaluacién.

Si bien lo anterior son algunas observaciones particulares respecto al compo-
nente disciplinar en cuestion, es posible también hacer unas reflexiones generales
con base en las practicas pedagdgicas, evaluativas y competencias propuestas en la
malla curricular. En el campo disciplinar, las particularidades y derroteros de cada
asignatura que contiene el componente, fruto de la ensefianza y las reflexiones que
se suscitan en docentes y estudiantes, se convierten en fundamentos epistemolégicos
por potencializar, puesto que el estudio de la epistemologia introduce a los estu-
diantes en 4mbitos especificos del campo disciplinar de Ia psicologia, lo cual implica
conocer, comprender y conectar las miltiples corrientes de pensamiento, autores
claves, perspectivas y modelos tedricos y metodoldgicos, que nutren el saber y el
saber hacer. Todo esto desde una postura critica, constructiva y propositiva para la
continuidad en la generacién de pensamientos, propios del campo de la psicologia.
Estos aspectos deben ser contemplados en el curriculo, situados a la luz de las fi-
nalidades que el programa de psicologia de la Universidad San Buenaventura Cali
busca en el proceso de formacién de sus futuros profesionales, en los docentes y
demds actores que lideran actualmente el proceso de anélisis y transformacion.
De esta manera, se puede concluir que la construccién del curriculo académico es
responsabilidad de todas aquellas personas que de una u otra manera aportan al
proceso de formacion de los estudiantes.

Si bien se entiende que se trata de un panorama general en muchas de las asig-
naturas, es importante que se haga alusion de manera explicita a la relacién de los
momentos histéricos que se van a trabajar, con los enfoques o desarrollos filoséficos
y epistemolégicos que se mencionan en los prop6sitos del curso. Es decir, especifi-
car las conexiones entre la historia y el desarrollo de pensamiento en psicologia.
De ahi que los docentes que van a dictar estas asignaturas tengan el compromiso
de articular las diferentes teméticas, con el fin de tejer un hilo conductor que le
permita a los estudiantes comprender.

Unificar criterios de los propésitos del curso pese a ser docentes distintos y que
cada uno le imprime sus maneras de ensefiar. Propias de cada pedagogia, al ser
una asignatura base en toda la carrera debe pensarse precisamente en cuéles son
los cimientos que se les va a aportar a los estudiantes, con el fin de que posterior-
mente puedan hacer conexiones con otras asignaturas que atafien, por ejemplo, a
la episteme y posteriormente a reconocer el tipo de metodologias y componentes,
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en qué rama de la historia se desarrollaron y cémo se pueden adaptar y replantear
en el contexto actual y en los que se vaya a desempefar.

Frente a los objetivos, es preciso que se despliegue argumentativamente la
pertinencia de elegir unas posturas tedricas, las “mas determinantes en el campo
de la psicologia”. En relacién con lo anteriormente suscitado, sobre el curriculo de
psicologia que se est4 analizando se observa que las asignaturas que contemplan el
componente epistemolégico podrian estar obviando la produccién del conocimiento
desde el aula puesto que lo citan en la redaccién, pero se queda en el conocimiento
de la “mirada del experto”, cayendo asi en la reduccién del saber a visiones he-
gemonicas para que la comunidad académica, o para este caso los estudiantes a
quienes se les esta ensefiando, las acepte como tal.

Contrario a esto, la validez del componente epistemolégico no se cimienta ex-
clusivamente en el conocimiento dado como verdad absoluta, sino en la posibilidad
de que los conocimientos que han fundamentado la piscologia sean comprendidos
a la luz de la dimensién histérica. Por ende, ambos componentes van de la mano:
histérico-epistemolégico.

Esta primera manera de construir las bases de la ensefianza se relaciona mas
con los elementos técnicos y no se ocupa del campo epistemolégico, tal como lo
plantea Martin (s.f.):

Ciertamente, la sola proposicién técnica establece un mundo y un ser, pero consis-
tentes con un universo Gnicamente disciplinario, soslayando el valor de verdad y la
atingencia de la proposicién, de tal modo que en el caso resulta una promocién del
ejercicio del poder. Para contrarrestar la tentacidn, el exceso y sus efectos, habria que
apoyarse en el logos, en su calidad de epistemai logiqué. Con base en lo antecedente
se establece como primera conclusién que el experto en pedagogia o educacién
generalmente no ofrece ninguna justificacién para sostener el valor de verdad de
su proposicion, asi como descuida la seméntica y la 16gica de su discurso. (p. 5)

Esto puede limitar la construccién de pensamiento critico de los estudiantes
y restarle la posibilidad de generar didlogos de saberes mas horizontales, en los
cuales ellos, si bien estdn incorporando en su acervo todas las perspectivas que
han guiado la construccién de conocimiento de la psicologia, puedan hacer con-
exiones histérico-epistemoldgicas, otorgandole la relevancia que merece a cada
corriente epistémica, teérica y metodoldgica al contexto actual de su formacion y
puedan, como profesionales, mantener una postura critica frente a la profesién. Al
respecto, Gonzélez-Rey (2005) plantea: “El sujeto representa una opcion creativa,
generadora de sentidos que define nuevos espacios de integracion personal que, de
no ser alcanzados, pueden convertirse en un momento de génesis patoldgica” (p.
210). Por ello, es importante reconocer que los estudiantes toman un camino de
subjetivacién particular y generan sus propios espacios, incluso dentro de espacios
sociales institucionales como la universidad.
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La conexion que pueda suscitarse entre las asignaturas que abarcan este compo-
nente serd crucial en el ejercicio de la ensefianza e incluso, podria pensarse como
clave para la generacién de reflexiones que puedan convertirse en corrientes de
pensamiento fundamentadas desde la argumentacion légica y la relevancia histérica.
A prop6sito, Martin (s.f.) refiere:

Al proponer palabras como teorfa y curriculum es irremisible no significarlas de
conformidad con espacios o tiempo, con tradiciones, con culturas, de manera que la
significacién insiste, a pesar del significante mismo. En suma, para aquellas siempre
hay un orden histérico que delinea significaciones y usos. (p. 5)

La riqueza de la epistemologia radica, precisamente, en la apertura a los distin-
tos saberes que han fundamentado a la psicologia y en la posibilidad de conocer
su pertinencia en el momento histérico actual. Empero, esto no se darfa si no es
propiciado por quienes estidn encargados de ello (por una parte, los docentes). A
su vez, depende de la estructuracion del curriculo académico que va guiando el
proceso de ensefianza. “El experto no suele dialogar con la historia, apenas y la
toma como dato” (Martin, s.f., p. 6).

En este sentido, las asignaturas que abarcan el componente epistemoldgico y
los docentes encargados de ellas, tendran que tener una apertura al didlogo. La
palabra es construida con base en el intercambio y la posibilidad de incluir en este
las caracteristicas socioculturales. Es decir, el componente histérico debe siempre
ser articulado con la posibilidad de una dialogicidad constante. Martin (s.f.) afirma:

El hablar, en cuanto acto eminente, debe significar, y recoger y develar la verdad
como emblema del acto de pensar cuya fonacién es su expresién, debiendo acontecer
y establecerse con una consistencia, con una voz resonando en las profundidades
del mundo y del ser. Implica, por tanto, una apelacién a la “calidad l6gica” de lo
enunciado, a su valor de verdad. (p. 3)

Complementario a lo anterior, el componente epistemoldgico permite conectar
los diferentes tipos de saberes que se han destacado y han nutrido la psicologfa. De
esta forma, los estudiantes comprenden el desarrollo de la disciplina y los estudios
especializados de las distintas corrientes en la profesién a lo largo del tiempo y se
sitan como sujetos. Gonzalez-Rey (2009) lo plantea de la siguiente manera:

No es un sujeto transparente capaz de aprehender con su conciencia los mdltiples
desdoblamientos y formas de organizacién de su subjetividad; por el contrario,
representa el momento activo y subjetivamente constituyente de las acciones hu-
manas. El sujeto representa un momento procesual permanente de la subjetividad

individual. (p. 21)

Componente de investigacion

La investigacion es considerada uno de los pilares de desarrollo de los pafses. Ac-
ciones encaminadas a la investigacién basica aplicada y al desarrollo experimental,



112 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

generan indicadores que dan cuenta del crecimiento econémico, social, cultural,
politico, etc., de un pafs. Es por esta razén que las instituciones de educacién
superior asumen dentro de sus componentes académicos este tipo de formacion.

En concordancia con lo anterior, la Facultad de Psicologia de la Universidad
de San Buenaventura Cali, delimita en su plan de estudios de manera transversal
el componente investigativo. Por ello, desde primer semestre hasta el dltimo, el
estudiante desarrolla ejercicios investigativos que se desdoblan en ejercicios de in-
tervencion en los que por medio de revisiones tedricas se cuestiona y problematizan
realidades a través de investigaciones realizadas con el fin de levantar objetivos,
métodos de investigacidn, respuestas y conclusiones. En semestres superiores y
en la prictica profesional, problematiza el contexto laboral con el fin de plantear
objetivos que guien la practica psicoldgica. Por lo tanto, se pretende que a partir de
este componente se entreteja la accién investigativa con la rigurosidad del método
cientifico y también la intervencién psicolégica, en la medida en que se discute,
cuestiona y analiza la manera de abordar e indagar una problematica desde la visién
de la psicologia. Con el fin de discutir las competencias, pricticas evaluativas y
pedagdgicas que sobresalen en el componente investigativo, es pertinente que el
lector conozca las asignaturas que lo conforman (Tabla 8).

Tabla 8
Descripcién de las asignaturas del componente de investigacién del plan de estudios
de la Facultad de Psicologia de la Universidad de San Buenaventura Cali

Semestre Asignatura
' Metodologia y Practica Investigativa I
Taller de Escritura I
1 Metodologfa y Practica Investigativa II
Taller de Escritura II
111 Practica Investigativa |
v Practica Investigativa Il
\Y Practica Investigativa III
VI Practica Investigativa [V
VII Trabajo de Grado I
VI Trabajo de Grado 11
Introduccién a la Practica Profesional
IX Practica Profesional I
X Préactica Profesional II

Al observar las asignaturas del componente disciplinar del programa de psi-
cologia, se avizora que la formacién en investigacién se piensa como una cuestién
procesual, en la cual los semestres superiores dan cuenta de todo un proceso en
escala. Por esto mismo, esta formacién se inicia desde primer semestre y se resalta
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la importancia de los prerrequisitos. El primer acercamiento de los estudiantes a
la investigacién, se hace por medio de la asignatura Metodologia y Practica In-
vestigativa I. En esta se invita al estudiante a construir conocimiento alrededor
de la mirada nocional y cientifica de las dindmicas y fendmenos sociales, con el
fin de lograr una diferenciacion de ellas. De igual manera, se hace énfasis en que
el estudiante conozca aspectos tedricos, como el método cientifico, las formas de
investigacion cualitativa y cuantitativa y el concepto de paradigma, entre otros. La
técnica en la cual se hace énfasis en este semestre es la observacion. Una vez claro
que el proceso de formacién se entreteje a lo largo de cada periodo académico,
en segundo semestre se introduce la formacién en el orden del sustento episte-
moldgico, ontolégico, metodoldgico y ético de la investigacion, todo guiado desde
la perspectiva cuantitativa. En este semestre se hace énfasis en la comprensién
de las fases y el proceso de investigacion, el disefio y aplicacién de instrumen-
tos, la interpretacion, andlisis y discusion de datos de acuerdo con la pregunta
y objetivos establecidos, asi como la lectura interpretativa y escritura expositiva
y argumentativa. Se puede observar que en el segundo semestre se trasciende el
ejercicio reflexivo y de conocimiento basico y se propone consolidar un ejercicio
investigativo a partir de la revisién de antecedentes, planteamiento de pregunta
y objetivos, hasta el an4lisis de resultados. Transversal a lo anterior, los ejercicios
de investigacién desarrollados en estos dos primeros semestres estdn acompafiados
de procesos de lectura y escritura por medio de la asignatura Taller de Escritura.

Es necesario mencionar que por medio de la investigacion se ofrece al estudiante
el conocimiento alrededor de los campos de la psicologia que la facultad ofrece, a
saber: social-comunitario, organizacional y del trabajo, clinico y de la salud y edu-
cativo. A partir de tercer semestre se da inicio a la linea de la asignatura Prictica
Investigativa, la cual culmina en sexto semestre con el desarrollo de un anteproyecto
de grado. En tercer, cuarto y quinto semestres, se desarrollan ejercicios investiga-
tivos desde el enfoque cualitativo, en los que se abordan todas las fases de una
investigacion: revision de la literatura, escritura del estado del arte, planteamiento
de pregunta y objetivos, construccién del método, trabajo de campo, escritura y
anélisis de resultados. Después de haber desarrollado todas las fases de un proceso
de investigacién en cada uno de estos tres semestres, se espera que el estudiante
en sexto semestre: 1. tome la decisiéon auténoma de la modalidad de trabajo de
grado —trabajo empirico, monografia, diplomado, auxiliar de investigacién— que
desea emprender en séptimo y octavo semestre; 2. tenga las herramientas suficien-
tes para poder desarrollar la modalidad de trabajo de grado que haya elegido. Se
asume que si el estudiante decide hacer un diplomado, pueda estar en la capacidad
de construir planes de intervencién, tomando como brijula lo aprendido sobre el
método cientifico. De igual manera, desde sexto semestre se espera que un docente
asuma un papel de acompafiamiento més cercano al estudiante, con el fin de que
lo pueda guiar en concordancia con la particularidad de intereses, para desarrollar
cualquiera de las modalidades de trabajo de grado en mencién.
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En octavo semestre, simultdneo al proceso de entrega del trabajo final de grado
el componente investigativo se relaciona de manera més estrecha con el campo
laboral. Es de este modo que en la asignatura Introduccion a la Practica Profesional,
se da apertura a la preparacién formal para el ejercicio profesional del dltimo afio
de formacion. De acuerdo con la inclusion del ejercicio de préctica profesional,
dentro del componente de investigacion, en octavo semestre, se espera que el
estudiante desarrolle competencias para la aplicacién de principios cientificos y
técnicos en la solucién de problemas inherentes a la psicologia, mediante la rea-
lizacién de diagnésticos y la elaboracién de programas de intervencién. Si bien
en este semestre no se desarrollan ejercicios practicos, se hace una preparacién
para ello. Por dltimo, en noveno y décimo semestres, por medio de las asignaturas
Practica Profesional I y II se consolida el producto final de todo el conocimiento
que el estudiante ha construido a lo largo del componente investigativo y demas
componentes. Estas asignaturas se convierten en la materializacién de la elaboracion
de un proyecto de practica en terreno, por medio de un andlisis de necesidades,
levantamiento de un diagndstico, objetivos y trabajo en pro de una problematica
psicolégica. Ademas de lo anterior, el ejercicio de practica profesional tiene como
objetivo que el estudiante se vea obligado a desarrollar un ejercicio auténomo y en
lo posible, en concordancia con su deseo, cuestién que se relaciona con la dindmica
del trabajo de grado (eleccién auténoma de la modalidad y tema, de acuerdo con
el deseo propio del estudiante).

Como se puede observar, el componente investigativo da cuenta de un inicio
en el que se abordan cuestiones elementales en el momento de investigar, a saber:
la lectura y la escritura, la diferenciacién entre el saber del sentido comtn y lo
cientifico. En semestres superiores, el ejercicio de investigacién hace un énfasis
en plantear, pensar, desarrollar y analizar problemas de investigacién de manera
sistematica. En el altimo afio, esta formacién consiste en la discusién del método
cientffico y dem4s herramientas investigativas y en la lectura de un contexto con
el fin de plantear objetivos de intervencion acorde a las necesidades evidenciadas.

De acuerdo con lo anterior, el ejercicio investigativo es una accién que atra-
viesa todos los semestres del plan de estudios. Esto se relaciona con la estrategia
de aprender a investigar investigando. Es decir, que no hay mejor manera de
formarse en investigacién que desarrollando investigaciones (Restrepo, 2004;
Ferndndez, 2011). A su vez, se observa que esta estrategia permite que el proceso
de la formacién en investigacién genere una construccién y un fortalecimiento de
competencias de manera escalonada. Por lo tanto, dentro del plan de estudios se
asume que por medio del desarrollo de procesos investigativos semestre a semestre,
el estudiante logre tener un conocimiento claro sobre el ejercicio investigativo vy,
por lo tanto, construya herramientas suficientes para llevar a cabo en el campo
laboral procesos similares —en cuanto se plantea un diagndstico y unos objetivos—
que generen respuestas tanto tedricas como practicas al contexto. No obstante, es
pertinente mencionar que desarrollar trabajos de investigacién a lo largo de toda
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la carrera no es sinénimo de formar investigadores, ni asegura que el estudiante
comprenda con claridad el uso del método cientifico en contextos de intervencién
y las fases de un proceso de investigacién. Sobre esto se puede discutir que pese a
que las instituciones de educacién superior deben propender a que el estudiante
asuma cierta autonomia y pensamiento critico en el quehacer (Unesco, 2009), el
modelo de ensefianza basado en competencias limita en ocasiones la formacién
en la medida en que educan para crear perfiles de profesionales que obedezcan
a especificidades del sector econémico de los pafses. Ademds de lo anterior, es
pertinente mencionar que la autonomia y el pensamiento critico no es un aspecto
que el estudiante conquiste en su totalidad en el pregrado. Por el contrario, estos
dos aspectos se convierten en cuestiones que requieren procesos posgraduales para
su consolidacion.

A propésito del modelo de competencias, este se estructura bajo lineamientos
internacionales y tiene como fin lograr el éxito econdmico de las naciones (Marti,
Marti, Vargas y Moncayo, 2014). Por tal razén, Parker (2010) plantea que cuando
las disciplinas se ponen al servicio de la economia, las universidades adoctrinan
profesionales en pro del recurso demandado por el sistema democratico y no en pro
de la formacién de ciudadanos criticos y reflexivos. Por tal razén, Marti et al. (2014)
discuten que el modelo por competencias limita la accién critica en la educacién
superior y a cambio de esto se obedece de manera explicita a la cobertura de las
necesidades del mercado laboral.

Si bien el programa de psicologia bonaventuriano se ha caracterizado por su
formacion critica y reflexiva, es pertinente mencionar que el componente de inves-
tigacion, por medio de la reiterativa dindmica de ejercicios de investigacion desar-
rollados de principio a fin; es decir, desde el estado del arte hasta las conclusiones,
de manera semestral, obedece por completo a una formacién por competencias,
perdiendo asi de vista los posibles desdoblamientos subjetivos que cada asignatura
pueda llegar a generar. Un ejemplo de esto se tiene cuando, por una parte, en cada
semestre se debe entregar un trabajo investigativo que no tiene continuidad —asi
el estudiante lo desee— porque el ejercicio investigativo se desarrolla en un campo
especifico de la psicologia. Esto da cuenta, en muchas ocasiones, de un trabajo que
no se logra culminar por una de dos cuestiones: ausencia de tiempo o inadecuada
orientacion, que lleva a que los procesos planteados en el cronograma del programa
analitico se dilaten.

Respecto a esto dltimo, es pertinente mencionar que los estudiantes del plan
de estudios de la presente caracterizacién, dan cuenta que segin el tipo de ori-
entacién que ofrezca el docente, la limitacién de tiempo deja de perjudicar el
desarrollo del ejercicio investigativo. Esto mismo lo afirma Delgado (2018) en su
estudio con estudiantes de maestria. Se destaca que los docentes que invierten mas
tiempo en la sistematicidad y coherencia del trabajo investigativo, logran ofrecer
al estudiante, en un solo semestre, mayor claridad en aspectos relacionados con
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el planteamiento del problema, los objetivos y resultados y los anélisis. Respecto a
esto, Moreno (2018) destaca que en la investigacién formativa se hace necesario
“(...) no comenzar preguntandose por el paradigma, enfoque o método, sino por
el nivel de manipulacién o control sobre la realidad que pretende hacer el inves-
tigador en formacién” (p. 274). Ademais de lo anterior, es necesario destacar que
una relacién de escucha constante entre docente y estudiante, en la que el primero
escucha el deseo y orienta tedrica y metodolégicamente al segundo, produce efec-
tos en la motivacion y logra desdoblamientos subjetivos alrededor del aprendizaje

(Gonzalez-Rey y Mijtan, 2017).

Vista desde esta perspectiva, la formacién genera que el estudiante trabaje de
manera semestral sobre los mismos componentes tedricos —la dimensioén episte-
molégica, ontoldgica, metodoldgica y ética de una investigacién—, sin lograr una
lectura, un didlogo y un debate pausado sobre dichos aspectos. Por tales razones, se
puede discutir que la formacién en investigacién se convierte en una transmisién
de conocimientos orientada a un aprendizaje memoristico, con el fin de lograr que
el estudiante alcance determinadas competencias sin implicaciones subjetivas que
puedan generar desdoblamientos en el futuro (Gonzalez-Rey, 2002b).

En la medida en que “(...) los consensos internacionales terminan convirtién-
dose en discursos obligatorios y orientadores acerca de lo que debe y lo que no
debe ser la educacion superior” (Marti, 2014, p. 38), se pierde el hecho de concebir
al estudiante como “(...) sujeto que aprende y el aula como espacio de relacio-
namiento” (Gonzélez-Rey, 2007, p. 6). Por tal razén, vale la pena cuestionarse
hasta qué punto debe sacrificarse la formacién del estudiante por un modelo que
obedece en su totalidad a competencias impuestas por lineamientos estatales e
internacionales. De igual manera, es caracteristico del pregrado en psicologia de
la USB Cali, la formacién en el método cualitativo de investigacion. Esto se alinea
con el caracter critico y reflexivo que se propende dentro del plan de estudios. Es
pertinente mencionar que el desarrollo de investigaciones cualitativas en América
Latina toma fuerza desde finales de 1980 y principios de 1990, cuando la psicologia
se cuestiona el cardcter metodoldgico, epistemoldgico y ontolégico del modelo oc-
cidental -dominante— de investigacién empirico-analitico (Gonzélez-Rey y Mitjans,
2017). En didlogo con el componente de investigacién de la facultad en mencidn,
se hace evidente el énfasis de formacién en investigacion cualitativa, razén por la
cual se estima que no se estd dando la posibilidad de que el estudiante conozca de
manera profunda otros tipos de investigacién que le permitan desarrollar analisis
de informacién tanto cientifica como la encontrada en los espacios laborales.

Otra cuestién que debe tenerse en cuenta en el componente investigativo es
el papel que asume el docente en cada asignatura. En la medida en que avanza el
semestre, la prictica pedagdgica permite un acercamiento entre docente y estu-
diante. Se puede afirmar que a partir de sexto semestre, el docente asume un papel
de acompafiamiento en la medida en que es quien orienta —especialmente en la
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cuestiéon metodolégica— el tema de investigacién que el estudiante ha deseado
abordar y que ha encontrado pertinente investigar, de acuerdo con el estado del
arte. Asi, el vinculo docente-estudiante se vuelve indispensable para generar
espacios de subjetivacién que permitan al alumno generar conocimiento frente a
aquello que investiga.

La reforma curricular debe, entonces, en conclusién, propender por la escucha
de los actores involucrados en la comunidad académica —directivos, docentes,
estudiantes, empleados— y en la sociedad, de modo que se evidencien las nuevas
demandas y transformaciones de los sujetos y sus realidades, que impulsan hacia la
transformacién del curriculo académico con miras a la formacion de profesionales
competentes para la intervencion de problematicas en pro del bienestar social. Por
tal razén, es importante para la academia hacer un ejercicio de caracterizacion de
sus programas de formacion, con miras a un andlisis critico que ponga en didlogo
lo propuesto por la malla curricular, por las voces de la comunidad académica y por
las demandas sociales, de manera que puedan encontrarse puntos en comin —asf
como aspectos diferenciadores—, fomentadores de una articulacién entre los aportes
y saberes que apuesten por el suplemento de las necesidades manifestadas por los
actores involucrados, asi como la transformacién de las dindmicas subyacentes a
las probleméticas sociales, institucionales, académicas y laborales que surgen y se
perpettian en la actualidad.
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Este estudio, basado en la teorfa de la subjetividad de Gonzalez-Rey, se llevo
a cabo con profesionales de la psicologia que en su trayectoria de pregrado part-
ticiparon en espacios de formacién investigativa, a saber: semilleros y proyectos
formales de investigacién en calidad de auxiliares de investigacién y monitorfas.
Elinterés se centré en comprender, desde el enfoque teérico en mencién, cémo la
formacion investigativa alimenta y desdobla procesos en el desarrollo profesional
de los egresados que participaron en dindmicas de investigacion.

A partir de lo anterior y enmarcado en una compilacion de textos que abordan
la formacién de estudiantes de psicologia a nivel pregradual y posgradual, se hace
necesario situar la importancia del desarrollo de una investigacién de tipo cuali-
tativo sobre la formacion en investigacion en estudiantes de pregrado, como tema
de trabajo. De acuerdo con los lineamientos del pafs, tanto a nivel nacional como
regional, la investigacién es considerada como el principal vector de desarrollo
(Colciencias, 2017). En esta medida, investigar se convierte en el pilar del sector
académico y cada vez mas, de los otros sectores de produccion, a saber, productivo
y de servicios, entre otros.

Desde la academia, es indispensable conocer las necesidades del contexto para
ofrecer a la sociedad una formacién en concordancia con ello. Por esta razén, se
encuentra una tendencia en la realizacién de estudios que identifican las habili-
dades y competencias laborales de los empleados, con el fin de formular reformas
curriculares que permitan formar en ello (Agiiero, Molina y Rodriguez, 1993;
Carcafio et al., 2006; Guerrero, 2007; Oviedo, et al., 2008; Ruiz, Jaraba y Romero,
2008; Miyahira, 2009; Rojas y Aguirre, 2011; Ortegay Zych, 2013; Villar, Saurina y
Corominas, 2014). No obstante, el estudio de los procesos subjetivos que emergen
individual y socialmente tras la formacion cientifica en diferentes campos de la vida
de las personas, han sido minoritarios. Sobre este contenido se identifica, a nivel de

Latinoamérica, los trabajos de Gonzélez-Rey (2014a; 2013; 2012; 2009a, 2009¢),
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Mitjans (2012; 2009; 2003), Gonzalez-Rey y Mitjans (2012) y Patifio (2012). Por
lo tanto, no se encuentra un acervo generoso de estudios que vinculen formacién
investigativa y vida profesional, a partir de una perspectiva de la subjetividad de
corte cultural-histérico.

Con base en anterior, este trabajo aporta al debate que se genera alrededor
de la formacién investigativa construida durante el pregrado y su relacién con el
desarrollo profesional desde la perspectiva de la subjetividad. Se espera que la con-
tribucién del estudio permita analizar, criticamente la pertinencia de la formacién
académica y cientifica en los psicologos, en tiempos en los que el pafs prioriza otros
desarrollos cientificos fuera de las ciencias sociales, en los diferentes programas.

Para lograr lo anterior, se hizo un abordaje desde la epistemologia cualitativa
de inspiracién histérico-cultural, propuesta por Fernando Gonzélez-Rey (1995;
2000; 2001; 2002; 2007, 20094, 2009b), plataforma de pensamiento que permitié
identificar los aspectos significativos en la historia del sujeto, a través de los cuales
se construyen diferentes procesos subjetivos en torno a la formacién investigativa
y su relacién con el desarrollo profesional. Este estudio conté con la participacion
de cuatro psicélogos egresados de la USB Cali, con un tiempo de egreso entre dos
y cuatro afios y actualmente vinculados al sector laboral de la profesion. Para llevar
a cabo la presente investigacién, fue pertinente hacer una bisqueda de estudios
que dieran cuenta de las categorias formacién investigativa y desarrollo profesional,
en lo posible bajo la perspectiva de la teorfa de la subjetividad,” buscando con ello
comprender los procesos subjetivos producidos alrededor de estas dos categorias, en
los participantes. La perspectiva tedrica de la subjetividad permitié comprender la
pertinencia de dar lugar a la produccién de significados y sentidos en los procesos
de aprendizaje (Gonzélez-Rey y Moncayo 2017), para analizar los procesos de
formacién investigativa y desarrollo profesional,

Formacion investigativa en pregrado
y desarrollo profesional: una aproximacion
a su estado del arte

Durante el proceso de construccion del proceso investigativo, nos propusimos
levantar un estado del arte que diese cuenta de algunas tendencias tedricas y

2. Es pertinente aclarar que en este estado del arte se encuentra un breve panorama, en cuanto a
los estudios que tienen en cuenta la subjetividad en los procesos de formacién de los estudiantes
de pregrado. Hemos encontrado que en Brasil es donde se han llevado a cabo estudios que in-
tegran esta perspectiva para comprender los procesos de formacién universitaria. Para esto, se
hizo una bisqueda de produccién investigativa alrededor de la formacién académica y la trayec-
toria laboral como palabras clave. Esto debido a los escasos estudios que discuten la formacién
investigativa y el desarrollo profesional, categorias centrales de la presente investigacion.
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metodoldgicas en la literatura existente sobre la problematica estudiada. Para este
ejercicio desarrollamos algunas categorias que orientaron nuestra pesquisa bibli-
ogréfica, a saber: desarrollo profesional, formacién en investigacion, desarrollo de
carrera, investigacion y vida profesional. Seguidamente, mostraremos algunos de
los resultados.

En relacién con las perspectivas tedricas de los estudios, la mayorfa se enmarcan
en el enfoque sociohistorico, el andlisis ocupacional, la economia laboral y la so-
ciologia del mercado laboral. El enfoque sociaohistérico propone un acercamiento
al sujeto de manera integral, al estudiar la formacién académica sin descuidar
el contexto. En congruencia con esto, Echeverria (2011) nos dice que “(...) los
fenémenos se estudian analizando las variables individuales, institucionales y so-
ciales en mutua interrelacion, propiciando una mirada configuradora del objeto
de estudio” (p. 186). En este sentido, Makrinov, Molina y Scharager (2005) dis-
cuten que estos estudios buscan comprender la situacién actual de los egresados,
visualizando diferentes impactos que puede tener la trayectoria académica en el
campo laboral.

Desde el abordaje tedrico del andlisis ocupacional, los estudios buscaban rela-
cionar las demandas del mercado laboral con los diferentes campos de la psicologia,
incluidas las estrategias académicas que permiten a los estudiantes posibilidades de
empleo al egresar. De este modo, Agiiero et al., (1993) plantean un estudio con el
fin de establecer mejoras curriculares a los programas académicos. La mayoria de
estos estudios son llevados a cabo con el fin de proponer una mejora curricular en
los programas de psicologia, con base en lo manifestado por los egresados (Ortega

y Zych, 2013).

Con respecto a los trabajos de la economia laboral, percibimos el interés por
hacer diagnésticos de la realidad del egresado para definir y potencializar las metas
del curriculo académico, vision que tiene gran influencia en la medida en que hace
un analisis de la relacién costo-beneficio, referente al estudio de una carrera uni-
versitaria, segiin lo plantean Carcafio et al. (2006). Desde esta perspectiva inscrita
en la metodologfa de la produccion flexible, se otorga un énfasis a lo que el mundo
laboral estd demandando hoy en dia, lo cual plantea una posicién cuestionable
de dominancia del mercado sobre las posibles formas curriculares en psicologia.

De otro lado, las investigaciones a partir de la sociologia del mercado laboral, nos
mostraron concepciones que superaban las antiguas visiones utilitaristas sobre los
trabajadores en el sentido de que las personas no eran consideradas meras maquinas,
concepciones productoras de procesos motivacionales y culturales fundamentales
para la organizacién. Tal como lo menciona De la Garza, retomado por Orejuela y
Correa (2007), “(...) los desafios de la globalizacién promueven, en su conjunto,
una nueva cultura laboral” (p. 62). Aqui, entonces, el individuo es generador de
cultura y no solo un instrumento descartable de la maquina capitalista de trabajo.
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En estas primeras aproximaciones, hemos podido ver la preocupacion por arti-
cular los curriculos a las demandas del campo laboral. Esta relacion, que parece ser
indisociable, nos lleva a pensar que la universidad tiene dos desafios paraddjicos.
Por un lado, est4 exhortada a articular sus curriculos en psicologfa en didlogo ten-
so tanto con las demandas laborales actuales, como con las graméticas globales
y locales que estén tras la emergencia de nuevas subjetividades. Por otro lado, la
universidad también se enfrenta a defender su autonomia académica y politica,
para no terminar siendo una institucion servil de las formas dominantes de trabajo
que, por lo menos en Colombia y buena parte de Latinoamérica, tienden a una
extrema precarizacién flexibilizada, desregulada e intensificada.

Ahora bien, en relacién con los disefios metodolégicos, los estudios nos
mostraron aproximaciones descriptivas (Carcafio, Gonzdlez y Pacheco 2006;
Oviedo, Trujillo, Rodriguez y Parrado 2008), transversales (Makrinov, et al. 2005)
y explicativas (Agiiero et al., 1993). Dentro de los aspectos metodoldgicos, la re-
visién también nos arroj6 que los investigadores se interesaron por estudiantes y
egresados de psicologia de paises como Chile (Makrinov et al. 2005), Puerto Rico
(Agtiero, et al. 1993) y Colombia (Sanchez, et al. 2012). Un dato interesante es
que los estudios con poblacion de egresados incluyé a profesionales de las areas
tradicionales de la psicologfa: clinica y de la salud, organizacional y del trabajo,
social-comunitaria y educativa.

Dentro de los criterios de escogencia, los investigadores prefirieron estudiar
trayectorias de egresados que tuviesen experiencia laboral entre tres y ocho afios
(Jaraba et al., 2008). Este dato fue un orientador de nuestro propio estudio, pues
nos sugeria que para investigar el desarrollo subjetivo profesional de egresados
debfamos tener en cuenta una temporalidad significativa para conseguir producir
conocimiento cientifico de valor sobre nuestra problematica.

Un hallazgo curioso y que a su vez es uno de los aspectos que justificé nuestro
estudio, fue el hecho de encontrar pocos trabajos con estudiantes de psicologia
que abordasen las estrategias de formacién investigativa del pregrado, como lo hizo
Morales (2014). En esta linea se encuentra una investigaciéon que indaga por los
factores que llevan al estudiante a sentirse identificado y comprometido con su
carrera (Noronha y Alvez, 2014), que muestra que el compromiso con la carrera
se relaciona con cuestiones vocacionales. Respecto a los instrumentos, identifica-
mos una tendencia dominante hacia la elaboracién de encuestas y cuestionarios
tipo escala Likert, en su mayoria perteneciente al campo de la economia laboral
(Carcafio et al., 2006; Herrera, Restrepo, Alvarez y Lépez, 2009).

En algunos estudios, los resultados se orientaron a plantear que el éxito de la
insercién laboral se podria asociar a la calidad intrinseca de la propia formacion.
Esto fue un elemento de mercadeo que percibimos de forma indirecta y que servia
para afirmar que mejores programas permitian mds empleabilidad, lo que consecuen-
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temente se traducfa en mayor motivacién por parte de los potenciales estudiantes
de la carrera (Garcia, Gil y Santos, 2009).

A prop6sito del interés de los estudios por fortalecer la formacion en los perfiles
por competencias en programas de psicologia, pudimos identificar el caso que plan-
tean Oviedo et al. (2008), y ecncluimos que un punto fuerte para la consolidacién
de habilidades y fortalecimiento de las competencias de los psicélogos egresados
radica en el conocimiento prictico y no tanto en el académico. Asf mismo, se en-
cuentra el estudio de Villar, Saurina y Corominas (2014), que apoya la incidencia
de la formacién académica en la insercién laboral y destaca el papel del desarrollo
de competencias genéricas en un grupo de egresados para ser exitosos en el mun-
do del trabajo. En esta misma linea de raciocinio, Gallartm y Jacinto (citados por
Ruiz, Jaraba y Romero, 2008), concluyen que “(...) las competencias laborales
de los psic6logos no se evidencian en la acumulacién de credenciales, sino en las
capacidades de desempefio en situaciones problematicas” (p. 154).

Para finalizar este panorama de estudios, concluimos con aquellos que investi-
garon el fenémeno a partir de nuestra perspectiva tedrico-epistemoldgica: la sub-
jetividad. El primero es el trabajo de Patino (2007, 2012), que de entrada propone
la necesidad de comprender “(...) de manera critica el papel social de la educacién
superior y el sentido contextuado de la profesionalizacién”. Este estudio se enfoc
en comprender los diversos procesos de identificacién que los estudiantes hacian
durante el proceso de socializacién, lo cual hace parte de la construccién de la
identidad singular en el pregrado. En dicho estudio, Patino muestra cémo aquellos
estudiantes que participaban de espacios extraclase, como monitorias, grupos de
estudio y semilleros de investigacién, conseguian desarrollar una formacién que les
posibilité recursos subjetivos para enfrentar, con autonomia, los desafios académicos
y culturales de la trayectoria universitaria.

En esta misma linea de pensamiento, Amaral (2011) se interes6 por comprender
los sentidos subjetivos del aprendizaje y la expresién de la creatividad en ese proceso.
Para cumplir este objetivo, se analiz6 el contexto histérico y sociofamiliar de los
universitarios durante sus diferentes procesos de escolarizacién. En este camino
investigativo, Amaral (2011) situé la subjetividad como un eje transversal en los
procesos de formacién de universitarios, a partir de la epistemologia cualitativa
de Gonzalez-Rey.

Haciendo un resumen de los trabajos revisados en el estado del arte, podemos
hacer el siguiente balance:

1. Una buena parte de los estudios se enfocan en aproximaciones metodolégicas
de tipo descriptivo, lo cual se desdobla en producciones epistemolégicas que
entrelazan variables de forma lineal y causal. Es asf que se sugieren causalismos
entre dichas variables, como cuando se afirma que desarrollar competencias
académicas es un determinante del éxito laboral.
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2. Notamos un marcado interés por mostrar la pertinencia y obligatoriedad de
adecuar las formaciones a las exigencias actuales del mercado laboral. Como
comentamos anteriormente, Nos parece sumamente riesgoso que se promueva
una relacién de determinacién y dominancia del mercado hacia la universidad.
Por el contrario, creemos que hoy més que nunca la universidad debe establecer
didlogos, con sus debidas tensiones y convergencias, con los sectores gremiales
que estdn en la base del mercado de trabajo. Ese didlogo debe privilegiar la
autonomia de las partes, asi como la construccién de una agenda que posibilite
la formacién de psicologos y desnaturalice las practicas dominantes de la dis-
ciplina centradas en las nociones de adaptacién comportamental, efectividad
organizacional y lucro capitalista, incesante e inhumano.

3. Identificamos un sobresaliente interés por el discurso cientifico vinculado a las
competencias —categoria hegemonica en la educacién y la psicologia— a partir
de su visién cognitivista y comportamental. Las competencias se conciben como
instrumentos externos que se internalizan en los estudiantes, quienes aparecen
omitidos como autores de dicho proceso. Adicionalmente, el discurso de las
competencias trae consigo de forma no explicita, una concepcién darwiniana
que enaltece a aquellos individuos que se acomodan a un patrén de compor-
tamiento deseado por los sectores sociopoliticos que detentan poder y olvida a
aquellos que tienen desarrollos profesionales atipicos.

4. Como resultado de los tres puntos anteriores, logramos comprender que hay
una ausencia en casi todos los estudios, de una comprensién que permita ver
a los estudiantes en cuanto agentes de su propia experiencia formativa. Se
desconoce asi, el caracter singular de la vivencia universitaria y su posterior
incursion en la vida profesional, razén por la cual se trata de abordajes que no
consiguen explicar la complejidad de los procesos subjetivos emergentes dentro
los contextos sociales de participacién. Esto revela uno de nuestros hallazgos
tedricos més valiosos: la ausencia del sujeto y de Ia subjetividad, en términos
tedricos, epistemoldgicos y metodoldgicos. Este hallazgo es, justamente, lo que
nos ha motivado a desarrollar el presente estudio.

Formacion investigativa y desarrollo profesional:
la subjetividad en foco

La formacién investigativa la hemos concebido como el proceso de transfor-
macién subjetiva de la persona durante sus experiencias investigativas significa-
tivas, lo cual envuelve aspectos simbdlicos, emocionales, sociales e histéricos.
Esta formacién se genera tanto en los espacios formales de aprendizaje, como en
aquellos informales y extracurriculares que en muchas ocasiones suelen tener mayor
capacidad performativa.
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La teorfa de la subjetividad propuesta por Gonzalez-Rey, es el marco conceptual
y epistemoldgico que hemos escogido como plataforma cientifica del estudio. La
subjetividad, perspectiva olvidada por el pensamiento moderno, es un innovador
campo ontoldgico que permite entender y explicar una parte de los procesos
psicoldgicos caracterizados por la unidad entre lo simbdlico y lo emocional. Lo
subjetivo marca una ruptura ontolégica con respecto a la realidad social. Esto
quiere decir que cuando subjetivamos una experiencia, elaboramos un registro
simbdlico-emocional a partir de la vivencia que hemos tenido en lo social, produc-
cién que no se restringe a lo social. Esto no implica, de entrada, romper con uno
de los paradigmas dominantes de la psicologia: cuando hablamos de subjetividad,
estamos confrontando la premisa de la reproduccién social.

Es importante aclarar que la subjetividad no es sinénimo de psique, categoria que
abarca procesos psiquicos m4s generales que no necesariamente son de la naturaleza
cualitativa que proponemos. La subjetividad implica siempre un individuo que
produce realidades singulares, pese a que existan aspectos socioculturales comunes
y hasta universales (Gonzalez-Rey y Moncayo, 2019). Esta dimensién ontolégica
se entiende como la representacién de una realidad que tiene en consideracién
multiples dimensiones, por lo tanto no puede generalizarse, ya que integra las
expresiones de cada persona o espacio social, proceso que es, paraddjicamente,
dindmico y autopoiético (Gonzalez-Rey, 2002).

Esta perspectiva tedrica asumida, a su vez, estd conformada por diversas cate-
gorfas centrales: subjetividad social, subjetividad individual, sentidos subjetivos y
configuraciones subjetivas (Gonzalez-Rey, 2007; 2009b). Comenzaremos definiendo
la subjetividad social como una produccién subjetiva que se integra en los espacios
sociales en los que el sujeto estd inmerso y sobre los cuales se organizan experiencias
compartidas que convergen en la subjetividad individual, definiendo esta tdltima
como “(...) los procesos y formas de organizacién subjetiva de los individuos con-
cretos donde aparece constituida la historia tnica de cada uno de los individuos”
(Gonzalez-Rey, 2002, p. 241). Se entiende en este estudio, que la subjetividad
social se expresa en espacios donde han estado inmersos los participantes a lo largo
de la vida, como la familia, la escuela, la universidad, el trabajo, entre otros, que
permiten la construccién de tejidos relacionales.

Estas dos categorias —subjetividad social e individual- no son producciones
aisladas. Por el contrario, la subjetividad individual se constituye dentro de la
subjetividad social de las culturas y asi mismo la subjetividad social se transforma
porque hay individuos que producen procesos Unicos y singulares que generan
cambios significativos a nivel macro. Esto es importante para pensar la formacion,
en la medida en que conseguimos integrar discursos, contradicciones, practicas
culturales y todo tipo de produccién simbdlico-emocional- compleja, haciendo una
construccién interpretativa de la informacién desarrollada en el trabajo de campo,
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enfatizando en el proceso de formacién del pregrado sin excluir otros espacios que
habita la persona.

Los sentidos subjetivos, categoria basica de la propuesta que defendemos, los
comprendemos como la unidad de lo simbélico y lo emocional, entendiéndolo
desde este estudio, como los sentidos subjetivamente generados por el estudiante
en su trayectoria universitaria, concepcién que no solo ratifica el caracter singular
de las producciones humanas sino también la importancia de la emocionalidad que
es constitutiva de las experiencias (Gonzalez-Rey, 2015a). Los sentidos subjetivos,
a su vez, se organizan de forma recursiva en lo que se denominan configuraciones
subjetivas. Estas construcciones se desdoblan, integran y tensan en el plano de lo
social y de lo individual (Gonzilez-Rey, 2015a). Las configuraciones subjetivas
tienen lugar en la experiencia y se organizan en el curso de la accién vivida por
el sujeto. Es caracteristico, en esta perspectiva, comprender un proceso que se
desarrolla de manera dindmica y permanente. Alrededor de esto, Gonzalez-Rey
(2007) afirma que:

Una configuracién subjetiva es una fuente permanente de sentidos subjetivos en
relacién con todo campo de actividad o relaciones significativas de la persona (...)
las configuraciones subjetivas aparecen en forma de sentidos subjetivos en el curso
de la accién del sujeto. (...) Ellas definen la estabilidad relativa de las posiciones
asumidas por las personas dentro del conjunto de espacios sociales en que acttian

(p. 20).

En este estudio, las producciones de sentidos y configuraciones subjetivas,
durante el proceso de aprendizaje en la formacién investigativa, se comprenden
teniendo en cuenta que “(...) el sujeto que aprende estd inmerso en la multipli-
cidad de procesos subjetivos desarrollados en las configuraciones subjetivas del
aprendizaje’” (Gonzélez-Rey, 2014b, p. 42). Esta produccién subjetiva permite
comprender la forma como los conocimientos del pregrado no se quedan en el
plano de lo teérico, sino que también tienen desdoblamientos en el desarrollo
profesional, un proceso de aprendizaje continuo en el que se producen y actualizan
nuevos sentidos y configuraciones subjetivas.

En este punto es pertinente discutir que la nocién de sujeto no busca su abor-
daje desde una postura pasiva frente a la experiencia. Por lo tanto, corresponde a
una “(...) condicién individual, reflexiva, critica capaz de generar consecuencias

diversas sobre la organizacion social de los diferentes espacios de accién social de
la persona” (Gonzalez-Rey, 2007 p. 21).

3. En el texto Aprendizagem e Trabalho Pedagégico, Gonzélez Rey provoca la generacién de nuevos
estudios investigativos, en los cuales se indague el aprendizaje a la luz de la teorfa de la subje-
tividad, permitiendo esto aportar a la construccién de una nueva visién del aprendizaje, recon-
ociéndolo como una funcién constructiva en la cual estd implicada la integridad del sujeto que
aprende.
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Reuniendo todas las categorias, podemos expresar que entendemos la for-
macién universitaria y sus desdoblamientos en el desarrollo profesional como una
produccién subjetiva, en la medida en que esta comprende un proceso de caricter
histérico, simbélico y emocionalmente vivido (Gonzélez-Rey, 2012). No se trata
de la internacionalizacién de procesos cognitivos o comportamientos, como suele
afirmarse en las tendencias dominantes de la psicologia y la educacién, sino de
verdaderas producciones que los individuos generan como autores de su trama de
vida. Esta apuesta se fundamenta, en términos de produccién de conocimiento, en
la epistemologia cualitativa, la cual tiene tres principios articuladores: 1. el caracter
constructivo-interpretativo de la produccién del conocimiento; 2. legitimacién de lo
singular como instancia de produccién del conocimiento, y 3. el caricter dialdgico
durante el proceso de construccion de las informaciones en el campo.

Formacion investigativa, aprendizaje
y desarrollo profesional en psicologia

La perspectiva de la subjetividad tiene una comprension particular sobre los
procesos de aprendizaje en el campo profesional. El aprendizaje lo entendemos
como una producciéon subjetiva caracterizada por posicionamientos autorales,
criticos y reflexivos por parte del estudiante, como autor de su historia académica.
Este primer sefialamiento ya nos distancia de la visién racionalista, acumulativa
y reproductivista, que ha hegemonizado tanto la investigacién como la practica
profesional en psicologia (Patino, 2016).

El formarse en psicologia es, entonces, una vivencia singular resultado de las
multiples producciones subjetivas que se generan en lo social y lo individual. La
manera como se lleva a cabo el proceso de construccién de conocimientos desde
la perspectiva de la formacién investigativa, da apertura a comprender la categoria
desarrollo subjetivo (Gonzélez-Rey y Mitjans-Martinez, 2017b), que estd en perma-
nente transformacién del conocimiento en el sujeto, comprendiendo asi el cardcter
dindmico de la produccién de sentidos subjetivos sobre el aprendizaje. Respecto
a esto, se plantea que “(...) el desarrollo lo comprendemos de esta forma como
proceso vivo y contradictorio en el que los sentidos subjetivos de diferentes proce-
dencias sociales se configuran en un proceso dialégico del sujeto en sus diferentes
espacios sociales” (Gonzalez-Rey, 2001, p. 3. Traduccién nuestra del portugués).

En la formacién investigativa, el aprendizaje es un proceso que potencializa el
desarrollo de construcciones subjetivas en las personas. Por lo tanto, esto permite
comprender la forma como se construye el conocimiento, dando lugar asf a las
posturas singulares que asume cada sujeto en su proceso de aprender. En este
sentido, el aprendizaje, desde esta perspectiva, se comprende por Gonzalez-Rey
(1995) de la siguiente manera:
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El aprendizaje, entonces, tenemos que representirnoslo como un proceso activo e
integral del sujeto en la construccién del conocimiento, no como la reproduccién de
una informacién construida fuera de él y transmitida mecdnicamente, ni tampoco
como construccién solo cognitiva. (p.14)

El aprendizaje es una construccién que no se desarrolla por medio de Ia di-
mensién instruccional y tampoco se encuentra en la bisqueda de sujetos pasivos
frente a él. Por el contrario, se centra en dar lugar a un proceso individualizado
que integra en su totalidad a la persona y permite recuperar el sujeto que aprende,
comprendiendo también la importancia de la produccién de sentidos subjetivos
durante este proceso. “Aprender es toda produccion subjetiva cuya cualidad no est4
definida apenas por las operaciones logicas que estidn en la base de ese proceso”
(Gonzalez-Rey, 2014b, p. 37. Traduccién nuestra del portugués).

La produccién de sentidos subjetivos durante el aprendizaje es importante para
comprender la manera como las personas subjetivan la experiencia de la formacién
en el contexto universitario, “De alli la importancia de considerar el sujeto que
aprende en la complejidad de su organizacién subjetiva, pues los sentidos subjetivos
que se van desarrollando en el aprendizaje son inseparables de la complejidad sub-
jetiva del sujeto” (Gonzélez-Rey, 2014b, p. 34. Traduccién nuestra del portugués).

Es importante percibir que el aprendizaje se constituye como un proceso di-
alégico que involucra la capacidad critica y reflexiva que va a desarrollarse en este
proceso durante la produccién de sentidos subjetivos en relacién con lo aprendido

(Gonzélez-Rey, 2014b).

El proceso de aprendizaje se caracteriza por un dinamismo en el que el sujeto
interactiia en diferentes espacios sociales y entrelaza construccién de conocimientos
en estos espacios. Por esto, “(...) el aprendizaje, entonces, solo puede ser definido y
explorado por el propio sujeto, que define los tipos de entrelazamiento que se hara
con el aprendizaje previo, que forma una red compleja” (Tacca y Gonzélez-Rey,
2008, p.145. Traduccién nuestra del portugués).

Aprendizaje y formacion se relacionan de forma compleja con el desarrollo
subjetivo profesional de los psic6logos. Entendemos por desarrollo subjetivo pro-
fesional el enfrentamiento reflexivo-critico y la creacién de alternativas frente
a los desafios emergentes en la actividad laboral, proceso en el cual el psicélogo
puede asumirse como sujeto. Ser sujeto, como hemos dicho, implica la capacidad
para abrir nuevas formas de subjetivacion frente a sistemas sociales y subjetivos
potencialmente dominantes y anuladores de la experiencia singular.

En este sentido, el desarrollo subjetivo profesional, ademas de estar relacionado
con la experiencia continua de aprender, es un proceso que implica la forma como se
constituyen posibles escenarios laborales, lo cual se relaciona con el planteamiento



Capitulo 3. Procesos subjetivos de la formacion investigativa... 133

de Fernandez (2002): “El desarrollo profesional es un esfuerzo organizado y formal-
izado que se centra en el desarrollo de trabajadores” (p. 66).

Desde la perspectiva de la subjetividad, no se trata de cualquier tipo de tra-
bajador. Hemos dicho que ese trabajador puede generar procesos motivacionales
que lo lleven a posicionarse de forma alternativa en su mundo laboral “(...) en la
medida en que el sujeto desarrolla una capacidad critica y reflexiva, que va a pro-
ducir sentidos subjetivos en relacién con lo que se aprende” (Gonzélez-Rey, 2014b,
p. 38. Traduccién nuestra del portugués). Esto se plantea porque en el contexto de
las organizaciones se demandan ciertas habilidades y competencias que llevan a las
empresas a comprender que “(...) el desarrollo debe ser una opcién empresarial
y estratégica si la organizacién quiere sobrevivir en un entorno global y cada vez
méas competitivo” (Fernandez, 2002, p. 66).

La recursividad es un elemento fundamental en el desarrollo profesional en la
medida en que el psic6logo, de manera singular, unifica y relaciona el saber tedrico
y la realidad prictica en la que se encuentra inmerso. En esta medida, es valido
afirmar que el profesional recursivo logra asumir una postura critica en cuanto
al uso de su saber tedrico en el campo de desarrollo laboral al ir més all4 de este.

Método

El tipo de estudio es cualitativo, constructivo-interpretativo, transversal. Conté
con la participacién de cuatro egresados de psicologia de la Universidad de San
Buenaventura Cali. Se estipularon como criterios de seleccidn, la participacién
voluntaria; que el tiempo de egreso de los participantes estuviese entre el 2011 y el
2013; que tuvieran una vinculacién laboral en el momento del trabajo de campo en
alguna de las siguientes dreas de la psicologfa: clinica y de la salud, organizacional y
del trabajo, social comunitario y educativo, y que hubiesen participado en su época
de pregrado en alguna de las siguientes actividades de formacién investigativa:
semilleros, monitorfas o auxiliar de investigacién.*

4. Semilleros de investigacién es un espacio donde estudiantes, docentes, administrativos y egre-
sados, bajo interés propios, se organizan para el desarrollo de la investigacién, propiciando con
ello la coordinacién de una cultura cientffica e investigativa (Universidad de San Buenaven-
tura, 2014a, p. 50). El programa de psicologia cuenta con siete semilleros. El primero tuvo
su génesis en el afio 2007. La modalidad de monitorfas es entendida como “la actividad de
acompafiamiento académico en un curso ejercido por un estudiante de acuerdo con sus com-
petencias y desempefio en el programa” (Universidad de San Buenaventura, 2014b, p. 30). La
tercera modalidad, auxiliar de investigacién, es planteada como una de las cuatro opciones de
grado del estudiante para culminar los estudios de pregrado. Bajo esta modalidad, el estudiante
se vincula a un proyecto de investigacién, el cual debe ser parte de uno de los dos grupos de in-
vestigacién del programa y debe desarrollar tareas que potencialicen y aporten a la construccién
del proyecto.
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Instrumentos

Los instrumentos utilizados en el trabajo de campo, como provocadores para la
expresion de los participantes, fueron dindmicas conversacionales y complementos
de frases.

Las dindmicas conversacionales permiten al investigador descentrarse del
lugar central de las preguntas, para integrarse en una dindmica de conversacién
que va tomando diversas formas y es responsable por la produccién de un tejido
de informacién que implique con naturalidad y autenticidad a los participantes.

(Gonzalez-Rey, 20006, p. 69).

Los completamientos de frases es un instrumento que nos presenta inductores
cortos que deben ser completados por la persona que lo responde. Los inductores
son de cardcter general y también pueden referirse a actividades, experiencias o
personas sobre las que queremos que el sujeto se exprese de forma intencional.

(Gonzalez-Rey, 20006, p. 82)

. . . . «s 5
Escenario social de la investigacion

Durante el proceso de desarrollo de la investigacion, se hizo una construccién
permanente de los elementos contextuales y tedricos. Posteriormente, se llevo a
cabo el trabajo de campo en el cual se cumplieron aproximadamente dos encuentros
con cada uno de los participantes. En estos encuentros fue posible comprender,
a través de las dindmicas conversacionales y complemento de frases, los procesos
subjetivos en relacién con la formacion investigativa y el desarrollo profesional.

Resultados

Una vez construida la informacion, se llevé a cabo su sistematizacion y pos-
teriormente su anélisis y discusién mediante estudios de caso. Se hizo un anilisis
categorial para la comprensién del contenido, asi como la transcripcion de la en-
trevista, su anélisis y discriminacién de los contenidos para la construccién de los
casos. Finalmente, los fragmentos mas significativos y representativos son tomados
para soportar las categorias del anlisis.

A continuacién, se exponen los resultados de la investigaciéon a manera de
casos, cuatro en su totalidad. El analisis de los casos se hace en concordancia con
el enfoque tedrico de la subjetividad, las categorias de analisis y algunas otras que
emergieron en el desarrollo de la investigacién.

5. Desde la perspectiva de la epistemologfa cualitativa, no se plantea un procedimiento delimitado
en etapas debido a los desdoblamientos que surgen en el discurso de los participantes. Se com-
prende mejor el escenario social de la investigacién como generador de sentidos y dialogicidad,
cuestién que da curso a la investigacion, segtn lo planteado por Gonzélez Rey (2015).
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Caso Estefany (E)

Estefany es psic6loga con énfasis en el campo clinico. Tiene 28 afios de edad. Se
gradud del pregrado en psicologia en el 2012. A partir de tercer semestre se vinculd
como monitora a un grupo de investigacién en el cual participé como coordinadora
de un semillero de investigacion.

Al egresar se ligé laboralmente en el sitio en el que hizo la practica profesional,
institucion que trabaja en atencién a poblacién en situacién de discapacidad.

El vinculo afectivo con la familia moviliza
el desarrollo de sentidos subjetivos frente al aprendizaje

Esta participante es nacida en Buenaventura y por decisién familiar se movilizé
a Cali para estudiar su carrera universitaria. Para el oriundo de Buenaventura,
estudiar una formacién de pregrado le implica movilizarse a ciudades principales
aledafias, cuestién que significa un cambio de vida de por lo menos cinco afios.
Ademas de ello, implica una movilizacién familiar, pues las familias de la costa
pacifica son, por lo general, muy unidas.

Respecto a la familia, la participante expresa emociones en cuanto a afinidades
y desacuerdos con su madre. Esta relacién, moviliza sentidos subjetivos sobre la
representacion de familia. En cuanto a esto, refiere:

E: Yo soy de buenaventura (...) Era tan distinta a mi familia, ver a mis hermanos
con una forma muy particular de ser, ver a mi mama con una forma muy particular,
y yo como que no encajaba. Creci en una familia extensa, separada, me hice cargo
de la crianza de mis hermanos. En mi casa, mi mam4 peleaba con su esposo, eran
alegatos y madrazos, yo siempre vi eso. Desde ahi yo le dije a mi mam4 “iA mi no
me va a pasar eso!”. Yo me enojo y no hablo por nada del mundo (E-Dindmica
conversacional).

En el momento anterior se puede notar la forma como E, desde las situaciones de
su crianza, empez6 a tomar distancia de ciertas practicas y formas de relacionamiento
familiar tipicos de su contexto. Ademas, produce nuevas formas de relacionarse
en la dimensién afectiva, a saber, el silencio como una expresién en momentos de
enojo. Los desdoblamientos de esto se expresan en la esfera laboral y académica en
la medida en que enfaticamente la participante alude al silencio como una forma de
reflexion respecto a sus vivencias, posiciondndose de una manera diferente frente
a las reacciones que su familia usaba.

El espacio de crianza tiene relevancia ya que este forma parte de la subjetividad
social en la cual crecid. Esto permite la construccién de una subjetividad individual
en relacién con el aprendizaje y la familia. Uno de los cambios més dificiles que
ha tenido que asumir la participante es el cambio de ciudad para poder estudiar.
En Cali, una ciudad principal, ella se encuentra con una nueva subjetividad social
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que la hace pensar de una manera diferente su contexto de nacimiento y su futuro.
Alrededor de esto, la participante menciona:

E: En Buenaventura a las escuelas les falta mucho en cuanto a nivel, la exigencia
del espafiol... y eso fue terrible. (...) Me desplacé de Buenaventura hasta aca.
Completamente sola, perdida en la ciudad, porque yo no conocia esta ciudad tan
enorme. Estaba acostumbrada a Buenaventura con una sola avenida y los barrios
(E-Dindmica conversacional).

Haber nacido en un contexto que no ofrecfa las mejores condiciones de edu-
cacioén, no fue determinante en el desarrollo de la participante. Al contrario, esto
fue un factor que la impulsé a tomar la decision de buscar oportunidades diferentes
a las de su ciudad de origen, asf eso le implicara una movilizacién.

Este aspecto, se relaciona con lo discutido por Amaral (2011) sobre las configu-
raciones subjetivas que hacen las personas en relacién con su contexto. “La realidad
no determina al hombre de manera inmediata como reflejo de lo que acontece
fuera de él, pues el individuo no esta a merced de lo social a partir de una sumisién
incondicional” Gonzalez-Rey (citado por Amaral, 2011, p. 69). El nuevo espacio en
que se encuentra E, la llevo a considerar de una manera diferente su realidad actual
y buscar proyectar su futuro tomando distancia del tipo de expresiones cotidianas
en su familia. Esta cuestién moviliz6 su subjetividad individual.

La participante, al ser la hija mayor de cuatro hermanos, fue figura de ejemplo
para ellos. Ademas, su funcién en la dindmica familiar era la de soporte emocional
frente a su madre. Sobre el papel de hija, la participante debia apoyar a su madre
en la crianza de sus hermanos, ser soporte emocional y ademas tomar decisiones
sobre su vida, aunque eso le implicase un distanciamiento con el nicleo familiar.
Se puede ver que asumirse como hermana mayor fue un motor motivacional para
seguir sus estudios, en cuanto deseaba ser el ejemplo de sus hermanos.

E: A mi mam4 siempre le fue muy bien en el colegio, pero nunca pudo estudiar.
Entonces, siempre me dijo: “T vas a entrar a la universidad, tG vas a entrar. Yo te
pago la universidad. Yo no sé cémo, asi yo me endeude, pero usted tiene que entrar
a la universidad”. Llegué a la psicologia. Lef de la psicologia y dije: “iEsta es la ca-
rrera que yo quiero! iEsta me va a dar respuesta a muchas preguntas!” (E-Dindmica
conversacional).

Sus intereses por estudiar nacen de cuestionamientos personales frente a su fa-
milia y también de la motivacién que su madre le referia, al plantear la necesidad de
encontrar respuestas y genera una btsqueda constante por comprender la realidad,
vinculdndose asf con una carrera que le permitié ahondar sobre estos aspectos.

La construccién de sentidos subjetivos se desarrolla en relacién con el papel
de cuidadora que asumi6 a partir de las responsabilidades como hermana mayor.
Situarse como hermana mayor alimenté sentidos subjetivos sobre la responsabilidad
y el cuidado del otro.
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La constitucién de un futuro fue un campo de subjetivacién emergente y al-
ternativo que le implicd, a su vez, alejarse de las formas naturalizadas de la subje-
tividad social de su cultura bonaverense. La postura que asume mientras estudia,
se transforma en la medida en que considera que al desarrollarse como estudiante
puede restituir lo que generd la separacién con su familia. Esta restitucion significa
para E una deuda simbdlica con ellos. Al respecto, menciona:

E: Casi renuncio a la carrera. Yo, acostumbrada a ser hermana mayor, siempre estaba
pendiente de mis hermanos mientras mi mama4 salia a trabajar. Yo siempre lo tuve
presente. Siempre dije que esto lo hago por ellos. Si yo me voy a ganar ese titulo,
me lo gano en particular por mi hermano menor (E-Dindmica conversacional).

El vinculo afectivo construido en la relacion con profesores,
moviliza procesos de desarrollo de la subjetividad en relacion
con la formacion académica

La relacion con los profesores fue una red de apoyo que ofreci6 cuidado y con-
stantemente se preocupd por el desarrollo de E durante la carrera universitaria.
Los vinculos se constituyeron més alld de una dimensién académica y llevaron a
establecer una relaciéon mediada por lo emocional, permitiendo con ello procesos
de relacionamiento mas cercanos. En cuanto a esto, E menciona:

E: Recibi apoyo de los profes, no solo empezando la carrera, sino un poquito més
all4, en momentos donde uno esta en situaciones no tan adecuadas. Los profes lo
notaban (E-Dindmica conversacional).

Se puede encontrar su interés por enfrentarse a actividades académicas, aunque
algunas se mostraran como un obst4culo. Estos espacios curriculares en los cuales
ella se preocupa por participar activamente y construir conocimientos, se convierten
en un campo de subjetivacion en el que construye relaciones significativas que le
permiten producir sentidos subjetivos sobre el aprendizaje y desarrollo. Respecto
a esto, E plantea:

E: Yo empecé a trabajar desde segundo semestre con una profesora como moni-
tora. En el grupo de investigacién fue donde hice todo mi recorrido académico e
investigativo. Yo aprend{ muchisimo de ese espacio (E-Dindmica conversacional).

La relacién construida con la coordinadora del grupo de investigacion le permitié
implicarse de manera diferente en sus procesos de aprendizaje, lo cual se desdobla
en la actividad de aprender y ensefar. Esto fue un proceso de apalancamiento de
la actividad docente que desdoblaria en su futuro como profesional. Es pertinente
mencionar el papel del mentor en este proceso, ya que es quien genera una apertura
a espacios de desarrollo, lo cual confronta al estudiante de una manera singular.
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La implicacion emocional en la lengua de sefias
moviliza procesos de desarrollo del aprendizaje durante
la elaboracion del trabajo de grado y la realizacion

de la prdctica profesional

Los acercamientos de E a la poblacién con discapacidad estan relacionados con
el interés, que de una manera auténoma surge en ella por conocer una realidad
distante al oyente. Esto trajo como consecuencia su cercania a la poblacién sorda
y la constante permanencia en estos espacios. En este proceso, los acercamientos
iniciales son significativos para el desarrollo del aprendizaje de la lengua de sefias.

Este aprendizaje abarca dos dimensiones. Una de ellas corresponde a la impli-
cacién emocional relacionada con la manera diferente como ella se situaba en su
hogar, situacién que se extrapola en el modo como se sitta en el silencio como
una expresion. En segundo lugar, el aprendizaje de la lengua de sefias le permiti6
hacer una nueva construccién sobre este conocimiento. Esto se desdobla en la
comprension del escenario de investigacion que tendria E durante el desarrollo de
su trabajo de grado y la practica profesional, ya que a través de su participacién
activa en este espacio, construfa preguntas sobre la realidad que querfa conocer
por un deseo propio que tuvo sus desdoblamientos en un proceso investigativo. El
acercamiento a la lengua de sefias atraves6 la manera de relacionarse en lo laboral
y formativo. La lengua de sefias la implica como persona cuando menciona que
“(...) el tiempo mas feliz es cuando estudio lo que me gusta: la interpretacién. Me
apasiona la lengua de sefias” (E-complemento de frases).

Este aprendizaje no se queda tinicamente en la dimensién de lo aprendido, pues
trasciende todas las esferas relacionales. En su interés y pasion por la interpretacion,
abre un campo de subjetivacién que le permite integrar la psicologia como una
herramienta para la intervencién y la lengua de sefias como medio de comunicacién
que potencializa sus procesos de aprendizaje en campos alternos.

La recursividad como proceso subjetivo que potencializa
el desarrollo profesional

El desarrollo profesional se construye como un proceso que inicié a partir del
contexto de la préctica profesional. Este posibilit6 su participacién en un espacio
en el que constantemente se relacionaria con la poblacién sorda. Por lo tanto, en
este indicador se retoman dos dimensiones en las que se desdobla el desarrollo
profesional de E. La primera corresponde a los procesos de intervencién con nifios
y la segunda a las estrategias que emplea como docente de un curso que tiene como
eje central la discapacidad.

Se considera la recursividad como un proceso subjetivo construido por E, ya
que durante los espacios en los que ha participado —por ejemplo, el grupo de in-
vestigacién— se ha constituido como una caracteristica que le permitié movilizar
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las condiciones y elementos con que cuenta en su espacio de trabajo, para cumplir
asf con una demanda laboral.

Caso Daniela (D)

D es psicologa con énfasis en el campo educativo. Tiene 24 afios de edad.
Se gradu¢ del pregrado en psicologia en el 2012. En los semestres iniciales de su
formacion se vinculé como monitora y participé en semilleros de investigacion.

Al egresar se desempend como psicéloga en el campo de la clinica infantil
y actualmente se encuentra desarrollando labores investigativas en el contexto
universitario.

La dinamica familiar promueve el posicionamiento activo
frente a los procesos de desarrollo y aprendizaje

En el contexto familiar en el que se vio inmersa, siempre estuvo presente la
importancia por los asuntos escolares. El papel de los padres influy6 de gran manera
debido a la cercania de su proceso de aprendizaje.

D: En primero de primaria, me acuerdo de mi pap4 diciéndome: “Tranquilicese, no
se afane”, y ensefidndome a leer, a escribir y yo me azaraba muchisimo con el asunto
de la evaluacién (D-Dindmica conversacional).

El padre de D desempefia un papel significativo, pues es quien genera las condi-
ciones para que se desenvuelva respecto de los conocimientos iniciales de la escuela,
tales como la lectura y la escritura. Este proceso de aprendizaje estd atravesado
por la angustia como emocién, que vivencia en diferentes experiencias del plano
académico. La dimension emocional de este sentido subjetivo se representa en la
angustia, que a su vez atraviesa la relacién con su padre en cuanto al aprendizaje.

D: Yo me acuerdo mucho de mi papd sentarse conmigo a leer y a escribit. Yo no
sentia presién de mi papa. Yo creo que la presion me la ponfa yo misma, quiza por
la misma admiracién que le tenfa o le tengo a él (D-Dindmica conversacional).

En la dindmica familiar de la participante, emprender estudios universitarios era
una cuestion que debfa llevarse a cabo en cuanto mandato cultural. Por lo tanto,
siempre hubo un interés muy marcado por parte de su familia para que estudiara.
Esto se puede observar en el interés implicado en el proceso en que el padre la
educaba. En relacién con la familia y el desarrollo, la participante menciona: “Mi
familia es clave para el desarrollo de mi proyecto de vida” (D- complemento de
frases).

La dindmica familiar la moviliz6 alrededor del aprendizaje y situ6é como su eje
el desarrollo subjetivo hacia un proyecto de vida. El deseo de sentirse ttil, la remu-
neracién como un factor motivante y orientador, se observa en su interés constante
por permanecer en actividades en las que puede emplear su tiempo. Por otro lado, el
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trabajo es mds que una herramienta; es un valor que atraviesa su vida en la medida
en que expresa su interés por vincularse a escenarios donde se puede desarrollar a
nivel personal y profesional. Respecto a esto, incluimos aqui un complemento de
frases seguido de un trecho surgido en una dindmica conversacional:

Me cuestiono: mi futuro laboral. (D- complemento de frases).

Hay que, emplearse, obtener una remuneracion, articulado al interés y motivacién
por lo que se hace. (...) Desde segundo semestre, tenfa la idea de querer trabajar.
Me acuerdo que me matriculé en la nocturna en primer semestre, porque queria
trabajar. (D- Dindmica conversacional)

El lugar del tejido relacional
en las construcciones subjetivas alrededor
del desarrollo, el aprendizaje y la evaluacion

Diferentes situaciones llevaron a la participante a conocer la poblacién infantil,
pero lo fundamental fue el proceso motivacional que ella generd por el aprendizaje
y evaluacién como ejes centrales de indagacién durante su formacién investigacion.
La indagacion por la poblacién infantil tiene lugar en experiencias generadoras de
sentidos subjetivos durante la infancia de D, especificamente en la angustia que
sentfa con la evaluacién y el aprendizaje. Es pertinente aclarar que dicha angustia
iba mas all4 de los resultados o calificaciones de una prueba, pues en realidad se
relacionaba con el compromiso de retribuir a los demés lo que esperan de ella.

D: En el colegio, siempre, desde primaria hasta bachillerato, sentia como cierta
responsabilidad por lo académico. Entonces, en el colegio siempre me destaqué
por sacar buenas notas, por ser una de las mejores del salén. (D-Dindmica con-
versacional)

En relacién con la angustia, se puede interpretar que, por la produccién de
sentidos subjetivos, se constituye como movilizadora del desarrollo subjetivo, ge-
nerando paulatinamente una configuracién subjetiva que moviliza los procesos de
aprendizaje. La participante asume la angustia como un reto que le permite abrir
nuevos campos de subjetivacién. En relacién con esto, D menciona:

D: Yo le decfa a mi jefe que no sabfa por qué me pongo tan nerviosa cuando tengo
que pararme como una docente. Cuando me paré como una supuesta figura de
profesor que ensefia y sabe mas que los otros, me pongo nerviosa (...) Yo siento que
eso ha sido un reto muy grande para mi. (D- Dindmica conversacional)

A partir de nuestras construcciones, se puede interpretar la manera como la
evaluacién se relaciona con el reconocimiento que percibe necesario recibir. Un
reconocimiento orientado a la aprobacién de su padre en sus primeros acercamientos
al aprendizaje que tienen lugar en la configuracion social del hogar, en donde la
figura del padre esta implicada en el proceso de aprendizaje de D, de tal manera
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que frente a esta relacién se construye sentidos que alimentan la configuracién
subjetiva frente al aprendizaje.

D: Yo decfa “qué chévere trabajar con nifios en condiciones diferentes”. Me refiero
a la evaluacion, tiene que ver con mi experiencia en la nifiez. Trabajar con nifios
que la evaluacién tampoco es su mejor amiga. (D- Dindmica conversacional)

Sobre la evaluacién como practica en su quehacer profesional, hace una ruptura
con las concepciones tradicionales que se tienen sobre esta, buscando asi compren-
der desde otra perspectiva la forma como ocurren los procesos de aprendizaje en los
nifios, priorizando en ellos los procesos subjetivos y reconociendo su singularidad.

Se puede observar que el interés de D frente al estudio e indagacién en la eva-
luacién con dificultades del aprendizaje, surge de una construccién alrededor de los
sentidos subjetivos producidos en torno a sus experiencias personales en relacién con
su familia y la percepcion de esta frente a la educacion y el desarrollo, alimentando
con ello la configuracion subjetiva que tiene frente a su papel de psicéloga.

Procesos de investigacion como campo de subjetivacion
que potencializa el desarrollo profesional

El interés de D por la clinica infantil retoma diferentes procesos que ha rea-
lizado alrededor de su historia de vida. Tiene una historia en la que su familia,
como contexto de subjetividad social de crianza, tuvo implicaciones en torno a la
construccién de sentidos subjetivos sobre el aprendizaje y desarrollo, cuestiones
que a su vez implican procesos subjetivos de evaluacién y reconocimiento.

En el interés por propiciar espacios de evaluaciones diferentes, hace una ruptura
que la motiva por comprender e involucrarse en el trabajo con los nifios a partir de
estrategias provocadoras y creativas para ellos, generando asi una nueva construc-
cién de lo que implica la evaluacién como proceso. Esto se relaciona con lo que
Gonzalez-Rey (1995) plantea en torno a la evaluacién en una perspectiva critica:
“El individuo es mucho méas que una categoria valorativa, por eso la valoracién y
evaluacién que tiendan a las etiquetas, solo pueden conducir al empobrecimiento
personal y a la incapacidad comunicativa” (p. 21).

A propésito de este proceso, de la evaluacién que ha construido y a partir de
su historia de vida, en sus primeros acercamientos con el mundo laboral la partic-
ipante construyé recursos, como la creatividad y la imaginacién, como estrategias
alternativas a partir de las cuales le encuentra a la intervencién un sentido que
va més alla de la valoracién de los individuos y que actualiza su posicionamiento
frente a los procesos de valoracién, como lo plantea en la siguiente experiencia:

D: Trabajamos en la construccién de un circo en el trabajo clinico con nifios con
discapacidad auditiva. Querfamos trabajar el asunto de la autorregulacién e hicimos
un escenario de juego. Propusimos un circo, apostandole a que los nifios fortalecieran
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ciertos aspectos como el asunto de la espera, la fila, el turno y el trabajo en equipo.
(D- Din4dmica conversacional)

Al verse frente a las dindmicas profesionales, D encuentra que la valoracién no
es el medio para acercarse a una clinica infantil que ella anhela. Ante esto, crea
estrategias en las que sitda al nifio como eje y orientador de su terapia y ella, como
psicéloga, se encarga de otorgar al nifio un espacio en el que él se sienta cémodo
y se exprese sin limitaciones.

Por otra parte, la implicacién de la participante en el contexto laboral le per-
mite adquirir nuevos conocimientos y con esto nuevos posicionamientos alrededor
del aprendizaje. Se percibe en ello un constante interés por aprender, por estar
en constante busqueda de cuestiones relacionadas con la construccién tedrica y
metodolégica de los procesos de investigacién. Por lo tanto, la investigacién es
representada, para la participante, como un asunto ligado a la construccién de
conocimientos.

Se destaca que la curiosidad de la participante se constituye en la configuracién
subjetiva que la motiva a generar nuevas zonas de sentidos, pues sin curiosidad
cientifica, no hay produccién de conocimiento. De forma general, podemos decir
que la investigacion, como campo de desarrollo profesional, se constituye en una
configuracién subjetiva en la cual se producen sentidos subjetivos alrededor de la
responsabilidad, la disciplina, el ahinco y la persistencia. Estos sentidos son la forma
principal en la que D se relaciona con el trabajo. Al respecto, refiere:

Mis habilidades: orden, compromiso, dedicacién. (D- complemento de frases).

D: Ser investigadora me ha costado un poco de trabajo, pues a mi me gusta el asunto
de las dificultades del aprendizaje, pero nunca habfa considerado trabajar ese asunto
en los videojuegos. (D - Dindmica conversacional)

La investigacién le ha permitido implicarse en un espacio laboral que ha com-
plejizado sus dindmicas de relacionarse con el conocimiento, a través de desafios no
exentos de angustia y cuestionamientos ampliamente reflexivos sobre las demandas
de su trabajo. Es en los contextos de la investigacion y la docencia donde abre
nuevos campos de subjetivacion en los cuales valoriza su proceso de aprendizaje y
desarrollo, a pesar de emociones como el miedo o la timidez, que curiosamente la
impulsan a fortalecer la forma en que construye con otros un saber. La participante
encuentra a partir de lo académico, una manera de expresarse y emerger como
sujeto de su experiencia profesional.

Caso Luis (L)

L es psicélogo con énfasis en el campo social-comunitario. Tiene 25 afios de
edad. Después de haber cursado tres semestres de derecho, se retiré. Sin embargo,
durante este proceso ya habia decidido estudiar psicologia. Se gradu¢ del pregrado
en el 2012. En la formacién investigativa particip6 en semilleros de investigacién
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relacionados con el campo de Ia psicologia social. Fue promotor de la creacién del
periddico y el movimiento estudiantil en su facultad. Al egresar, se desempefid
laboralmente en programas de atencién psicosocial. Actualmente se desempefia
en el 4rea de la psicologia clinica y de la salud.

Procesos de la dindmica familiar a través de los cuales
construye sentidos subjetivos alrededor de la formacion
académica como campo de desarrollo

El relacionamiento del participante con los procesos de formacién académica
forma parte de la construccién que ha hecho en cuanto a las formas de aprender, lo
cual se configura a partir de su participacién en actividades escolares. En la primaria
tuvieron gran connotacién las posturas de sus familiares méds cercanos frente a su
proceso de aprendizaje, como se muestra a continuacién:

L: Yo era pésimo y en el colegio era muy mal estudiante. Fui muy, muy, muy mal
estudiante. Perdia cinco materias todos los afios y todos los afios terminaba castigado
porque era muy mal estudiante. (L- Dindmica conversacional)

La relacion con la familia muestra una manera de interactuar con el saber. En
esta forma de interactuar no decide asumir una postura de interés y deseo por
aprender de los espacios curriculares y es la escuela el lugar en el cual la atencién se
enfoca en escenarios extracurriculares, debido a que en el aula de clase no produjo
procesos para posibles configuraciones subjetivas orientadas hacia el aprendizaje.
Se afirma que su propio conocimiento habfa tendido a ser subestimado debido al
rotulo de “vago” con el cual lo habian identificado en casa. A continuacién, L
complementa diciendo:

L: Yo ahora pienso que el problema es con la ley, pues siempre que pudiera estar en
un espacio donde tuviera una regulacién, marcari lo que tengo que hacer. Yo ah{ s
podia hacer las cosas y era bueno. (L- Dindmica conversacional).

Esta dificultad de L por asumir sus responsabilidades, sin reguladores externos,
también se expresé mas adelante al momento de elegir la carrera profesional. Ini-
cialmente elige estudiar derecho, al igual que varios integrantes de su familia, pero
finalmente decide retirarse, como lo expresa a continuacion:

L: Estaba en una clase de derecho penal y ese profesor hablando. Me pregunté iyo qué
estoy haciendo aqui? (...) En ese momento tenia claro que querfa estudiar psicologia.
Ya habfa empezado a ver una materia de psicologia en la universidad de Antioquia.
Me paré, fui a decanatura y cancelé el semestre. (L-Dindmica conversacional).

Cuando L se retira de la carrera de derecho, hace una ruptura con las expec-
tativas de una familia de abogados. La subjetividad social de esa familia, potencial
generadora de desmotivacion y fracaso escolar, estaba siendo transgredida por L
con su decisién formarse en psicologia, una carrera que no promete como si lo es
el derecho. La decision de cambiar de carrera le permite a L posicionarse como
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sujeto, generando nuevos sentidos subjetivos sobre la familia, el aprendizaje y la
formacion profesional.

La psicologia como un proceso de aprendizaje
reflexivo-constructivo para la dimension personal

Durante los espacios de formacién universitaria, asume la psicologia como
un proceso que moviliza su desarrollo personal. En este proceso, la pregunta por
asuntos propios permite la construccién de sentidos subjetivos sobre la forma de
asumir la relacion con el saber:

L: Cuando llegué a la universidad me pasé algo distinto, porque yo pude tener una
relacién distinta con el saber. Era una decisién que habfa tomado y tenfa que asumir.
Estaba dejando tantas cosas y habia perdido tanto que yo tenfa que empezar a hacer
algo conmigo. (L-Dindmica conversacional)

Para emprender los estudios universitarios, L se muda de ciudad y deja a su
familia, lo que le genera angustia y se siente desafiado a darle un sentido a su
experiencia de formacion a través de la psicologia. Este proceso le permite hacer
la siguiente reflexion:

L: Cuando ingresé a la universidad pude tomar distancia con eso que me habfa
perseguido, de ser vago. En la universidad, me pude conectar con algo del saber,
pudo emerger algo del saber ahi. (L-Dindmica conversacional)

En todo este proceso, la vinculacién paulatina con lo extracurricular tuvo gran
incidencia para el desarrollo de su proceso de formacién universitaria, como lo
expresa a continuacion:

L: No me interesaban las notas. Cuando yo vefa que tenfa una materia ganada y no
me interesaba entregar un trabajo, no lo hacfa. Yo empecé a trabajar con un compatfie-
ro en lo del periédico y en el movimiento estudiantil. (L- Dindmica conversacional)

El proceso reflexivo-constructivo que ejecuta sobre la psicologia, se constituye a
partir de las rupturas que lleva a cabo con las experiencias del pasado en cuanto al
aprendizaje. El participante se implica emocionalmente en su proceso de formacién
universitaria, de tal manera que construye una nueva configuracién subjetiva sobre
el aprendizaje. Esta se compone principalmente del interés y la motivacién que le
genera emprender un proceso de manera auténoma, en el cual puede emerger no
solo en cuanto al saber sino también como sujeto en sus dimensiones personales.

L: Yo creo que nos pasa a muchos que estudiamos psicologfa. Yo tengo una teorfa
sobre eso. Cuando empecé a ver clases, uno escucha al profesor y se empelicula con
lo que dice, pues uno se lleva las preguntas sobre uno mismo. Eso es inevitable. Ah{
uno le empieza a dar un lugar al saber. (L- Dindmica conversacional)

Mi pregrado: me ayudé a crecer personalmente (L- Complemento de frases).
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El participante asume la carrera universitaria como un proceso personal, en el
cual los sentidos subjetivos que construye se desarrollan a partir de un constante
cuestionamiento sobre las decisiones tomadas y la forma como puede relacionar estas
con el modelo tedrico del psicoandlisis, el cual le permite interpretar su realidad,
cuestionar sus decisiones y dar cuenta de asuntos de sf mismo.

El discurso de la ética como un proceso de reflexion
sobre el desarrollo profesional

El desarrollo profesional permite considerar la ética como un proceso de re-
flexién en el cual se producen sentidos subjetivos sobre el desarrollo del quehacer
profesional (Gonzélez-Rey y Patifio, 2017c: Patifio, 2016). Esto se relaciona con las
experiencias laborales que han movilizado la basqueda de otras formas de intervenir
a partir de la psicologia clinica y social. La ética tiene lugar en lo que representa
para L una ruptura con las construcciones que hizo en el pregrado en relacién con
la realidad de la intervencién social. Esto le permitié producir nuevos sentidos
subjetivos sobre la relacién con consultantes que atiende en su intervencion,
frente a los cuales debe asumir una postura de responsabilidad y cuidado. Frente
a esto, comenta:

Desarrollarse como profesional: implica madurar en una ética. (L-complemento
de frases).

L encuentra que la relacién con la responsabilidad es muy importante en su
campo de desarrollo profesional. Esta cuestion lo lleva a hacer nuevas construc-
ciones sobre la importancia de estos valores para el psicologo. En la actualidad, L
enfrenta desafios laborales que llevan a implicarlo de manera reflexiva. Frente a
esto, plantea en el complemento de frases.

El tiempo mas feliz: con el que soy responsable.
Me esfuerzo diariamente por: cumplir con mis responsabilidades.

Me cuesta dificultad: cumplir con el orden. (L-complemento de frases).

El hecho de que el contexto laboral le exija adquirir conocimientos en dos
campos de la psicologia, le ha dado la posibilidad de recursos frente a las demandas
cotidianas de sus actividades laborales.

Caso Mariana (M)

M es psicloga con énfasis en el campo organizacional. Tiene 29 afios de edad.
Se gradu6 del pregrado en psicologia en el 2011. Inici6 su proceso de formacién
en psicologia después de haber cursado un semestre en ingenieria industrial, pro-
ceso del cual se retir6 porque no sentia afinidad con esos estudios. Durante su
formacién investigativa fue auxiliar de investigacién y asistié a semilleros en el
campo de la psicologia organizacional. Actualmente labora como coordinadora
de gestién humana.
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Sentidos subjetivos alrededor de la familia como movilizadores
de rupturas frente a los procesos de aprendizaje que permite
asumir posturas sobre el desarrollo

En su entorno familiar siempre se destacé la idea del estudio como promotor
de procesos y como obligacién, en cuanto permitia alcanzar mayores posibilidades
de desarrollo. Alrededor de esto, la participante construyé sentidos subjetivos en
torno al aprendizaje como un proceso que debia alcanzar y que le permitiria también
posicionarse en el espacio laboral. En estos sentidos subjetivos, se construye la idea
de que el estudio es un condicional para el trabajo y para la propia existencia, en
cuanto que le dan sentido a su vivencia, como proactivo y promotor de sus propios
Tecursos.

En relaciéon con estos sentidos, se ha construido una configuracién subjetiva
vinculada con trabajo como un proceso y accién activos, que la llevan a movilizarse
y sentirse Gtil, creando en esto un proceso dialégico que le permite encontrar un
lugar en el que es reconocida:

M: Yo siempre he querido estudiar. Siempre he querido salir adelante, me gusta
trabajar, en lo que sea. Salir adelante, no quedarme en mi casa, mantenerme dtil
en algo. (M- Dindmica conversacional)

Tras graduarse del colegio, la participante toma la decision de estudiar ingenieria
industrial. Esto surge a partir de la construccién de sentidos subjetivos sobre el
aprendizaje, su interés por los nimeros y por buscar un campo de trabajo en el
que le sea posible comprender la realidad a través de elementos cuantificables. En
torno a lo anterior, se producen sentidos subjetivos alrededor de la manera como
la familia se relaciona con el campo laboral de la contabilidad y la ingenieria,
profesiones de sus familiares mas cercanos y por su destreza con los nimeros en el
colegio. Adicionalmente, en la dindmica familiar, la cuestién contable ha sido el
motor econémico en el hogar en cuanto el padre de M es contador y proveedor
para el hogar.

A: Mi papi es contador, y si... me gusta. Si a mi me ponen a hacer una tabla de
Excel y mirar datos, iahf estoy prendida yo! (...) La contabilidad la vefa y la veo en
la casa, porque mi pap4 sigue ejerciendo y ya se pensiond, pero sigue trabajando en
la casa. Pienso que es eso mi tema por lo ntimeros. El tema por los ndmeros es que
td sumas algo y eso siempre te va a dar asi. Eso es lo bonito, siempre te va a dar asf.
(M- Dindmica conversacional).

En el segmento de informacién anterior, se puede observar la relacién entre
los ntimeros, la eleccién de carrera y su padre, mostrando esto que los sentidos
subjetivos que giran en torno a la configuracién subjetiva de familia tienden a una
fuerte necesidad de percibir la realidad a partir de Ia objetividad, de lo concreto.
Esto tltimo tiene relacién con la escogencia de carrera de M y su hermano vy se
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inclina por las ingenierfas. Con esto busca en algtin momento continuar con la
nocién de profesién que ha sido propiciada por el padre.

En el caso de la participante, la construccién de sentidos subjetivos que influyé
en su toma de decisién de la eleccién de carrera profesional no la lleva a sentirse
implicada con la formacién universitaria en el campo de la ingenierfa. Esta cuestion
implica pensar que la dindmica familiar no propicié cierto determinismo en el
desarrollo de M en cuanto una carrera profesional basada en los nimeros. Por el
contrario, el hecho de enfrentarse a la ingenieria la lleva a hacer una ruptura con
esta construccién que se habfa concretado en su familia en cuanto a la eleccién
profesional.

En relacién con los padres, se interpreta que el factor de la eleccion de carrera
no estd ligado a intereses propios de M, sino que fue una cuestién guiada por la
trayectoria profesional de su hogar. Enfrentarse a una carrera profesional en la cual
no se sentfa motivada, implicada y con posibilidades de ser activa en su proceso
de aprendizaje, la lleva a desistir de la ingenierfa y buscar otras alternativas que
le impriman un proceso de independencia en su aprendizaje, como lo menciona
a continuacion:

M: Al finalizar ese primer semestre de ingenierfa en ese diciembre, como yo perdia
todas las materias y no iba a clase, mis pap4s no me hablaron. Estaban muy sentidos.
A mediados de febrero, pese a que mi pap4 y yo no tenemos una buena relacién—no
digo que sea mala, simplemente no somos de esa familia que nos hablamos y nos
comunicamos todos— llegd ese momento en que hubo un espacio donde me dijo:
“A mi no me importa lo que usted quiera estudiar, pero yo quiero que esté segura y
que sea algo que a usted le guste”. En ese tiempo me meti6 a clases de inglés para
que no estuviera ahi en la casa sin hacer nada. Hasta que me dijo que estudiar4 lo
que quisiera, que no me preocuparé por el dinero, que él hacfa cualquier cosa por
pagarme eso, si era algo que yo eligiera. (M-Dindmica conversacional)

La forma como ella se posiciona ante su padre se desdobla en el desinterés que
tuvo frente a esa experiencia formativa. Una manera de expresar esto fue a través
de la pérdida de las materias, como una forma de mostrarle al padre que ella no
estaba siendo consistente con su deseo. A partir de esta experiencia, el padre abre
un campo que antes no habia generado: la posibilidad de que eligiera lo que quisiera,
siempre y cuando lo asuma y lo termine.

La dindmica familiar est4 presente en el discurso de la participante en cuanto
dos cuestiones: primero, el hecho de situar el estudio como eje central de la vida
y del desarrollo; y segundo, en cuanto a una construccién de sentidos subjetivos
alrededor de la inseguridad, que Ia llevaron a sentirse sin recursos en el momento
de una nueva toma de decision frente a la eleccion de carrera universitaria.

En la construccién de la configuracion subjetiva del aprendizaje y el trabajo es
notoria la incidencia de la familia. Estas configuraciones llevan a M a la edificacién
de sentidos subjetivos alrededor de la inseguridad y la dependencia, cuestién que
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la lleva a no implicarse en muchas situaciones, como sujeto en sus decisiones. Sin
embargo, en la medida en que M se implica en otros espacios sociales por fuera
de su familia, se integra en otros campos de subjetivacién en los cuales actualiza
sentidos subjetivos en relacién con su proceso de formacion.

La psicologia fue ese otro campo que le permiti6 visualizar otra realidad por fuera
de la percibida en el hogar. La psicologia moviliz6 procesos de desarrollo personal
en M, como se expresa a continuacion:

La psicologia es para mi: una eleccién que me ayudé a formarme (M-complemento
de frases).

La psicologia le permitié movilizar procesos personales, tales como la inseguridad
producida en el hogar y el no implicarse en su propio aprendizaje.

El drea organizacional como campo de subjetivacion,
en cual emerge la recursividad frente a los desafios profesionales

El desarrollo en Ia psicologia organizacional se fortalece a través de la perma-
nencia y actualizacién de aprendizajes realizados en sus estudios universitarios en
psicologfa. En su caso, fue un campo en el que profundizé desde tercer semestre
hasta el final de su carrera. El conocimiento y el aprendizaje frente al campo or-
ganizacional le permitieron construir sentidos subjetivos sobre su desarrollo como
profesional. Asume que este campo de la psicologia le da apertura al desarrollo de
practicas operativas, lo cual hace parte de los intereses que se configuraron en la
dindmica familiar y universitaria, como lo relata a continuacién:

M: Yo pienso que si no hubiera sido este tema de investigacién y de semilleros, no
hubiera sido la profesional que soy, ni la persona que soy ahora. (...) Para mi, el pre-
grado es un abrebocas de lo que es la carrera de uno. (M-dindmica conversacional)

Con respecto a la forma como se refiere a si misma, como una profesional
integral, se puede encontrar que estos aprendizajes, que le han permitido desarrol-
larse profesionalmente, se han producido en los diferentes trabajos. Estos espacios
representarian campos de subjetivacién potentes que involucran el aprendizaje
de nuevos saberes, cuestion que requiere un posicionamiento cargado de interés
constante y activo en cuanto al campo organizacional.

A lo largo del desarrollo profesional, la configuracién subjetiva alrededor de la
seguridad se ha afianzado de tal manera que la participante se apropié de una forma
particular de desarrollar sus actividades laborales, lo cual le permite sentir confianza
sobre s{ misma, llevando a cabo un proceso en el cual su interés es motivar a otros
en el desarrollo de los procesos laborales.

La confianza sobre si misma fue una produccién que realizé6 M en el espacio
universitario, ya que en su familia habfa construido sentidos subjetivos sobre la
inseguridad, y fueron su grupo de amigos y profesores cercanos los que le permi-
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tieron generar sentidos subjetivos alternativos. En este espacio, ella abre una nueva
produccién simbdlico-emocional que la hace sentirse reconocida como mujer y
como profesional que puede proyectar un futuro para su vida.

Conclusiones

La formacién investigativa es un proceso de producciones singulares, en la
cual se ve implicada la historia de vida del sujeto. Esta historia se ve atravesada
por diferentes subjetividades sociales que nutren el interés y desarrollo frente a
los procesos de investigacion. Para aclarar los procesos subjetivos inmersos en esta
produccién subjetiva, es necesario remitirse a las experiencias de aprendizaje que
tienen lugar en los diferentes espacios en los que se vio implicado cada egresado,
como lo son semilleros, monitorfas de investigacién, vivencias familiares, espacios
escolares, formacién en otras carreras universitarias y la formacién posgradual.

En el caso de la formacién en psicologfa, se puede encontrar que los procesos
de produccién subjetiva, en cuanto a la formacién investigativa, estdn mediados
por una eleccién personal sobre estudiar esta ciencia social. Se descubre que en la
mayorfa de los casos, esta eleccion esta cargada de cuestionamientos y producciones
acerca de la vida personal, a partir de preguntas sobre sucesos de sus historias vida.
Esto se interpreta como una construccién singular y subjetiva que se da mediante
el significado de los tejidos sociales para cada participante. Se entiende asf que el
interés por aprender determinados conocimientos no es una funcién que viene de
fuera hacia dentro del sujeto, sino una produccién cargada de sentidos subjetivos
que toman forma en la historia de vida. Respecto a esto, Gonzalez-Rey (citado por
Amaral, 2011), menciona que

(...) cuando estudiamos el aprendizaje como una funcién general fuera del sujeto
que aprende, se ignora un momento constitutivo esencial del proceso de aprendizaje,
definido por el sentido que ese proceso tiene para el sujeto dentro de una condicién
singular en donde se encuentra su trayectoria de vida. (p. 70. Traduccién nuestra
del portugués)

El proceso reflexivo sobre los asuntos personales que promueven la eleccion
de carrera, se expresa propiamente en sentidos subjetivos que muestran una
vinculacién simbolico-emocional con la decisién sobre estudiar psicologia, una
produccién singular debido a las caracteristicas de cada participante. En esta
investigacion, los participantes, de manera singular, refieren que la eleccién esta
mediada por preguntas frecuentes sobre si mismos y sus dindmicas sociales. Debido
a lo anterior, se interpreta que los procesos subjetivos que atraviesan la eleccion
de carrera, son, de una u otra manera, trascendentales en el desarrollo como es-
tudiante y profesional.

Este estudio permitié interpretar que los participantes eligieron la psicologia
como una posibilidad para enfrentar aquellos procesos que confrontan subjeti-
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vamente sus propias experiencias. Estudiar psicologfa fue un paso para generar
alternativas de desarrollo.

En algunos casos pudimos ver que ciertas configuraciones subjetivas produci-
das en la experiencia familiar proporcionaban posicionamientos en relacién con
el aprendizaje y el desarrollo, las cuales se transformaban y concretizaban en la
medida en que cada participante buscaba nuevos espacios sociales. Estos sentidos
subjetivos alrededor del aprendizaje y el desarrollo se evidenciaron en las formas
en las que cada participante asumia su proceso de formacién. En algunos casos esto
posibilitaba la emergencia de los participantes como sujetos activos, y en otros su
participacién era ambigua o pasiva para el desarrollo subjetivo.

En el momento en que se decide acceder a la formacién universitaria, al verse
enfrentados a subjetividades sociales diferentes actualizan y hacen rupturas sobre
los sentidos subjetivos en relacion con el desarrollo y el aprendizaje, lo cual lle-
va a la produccion de una configuracion subjetiva de este. Dicha configuracién
subjetiva sobre el aprendizaje se construye a partir de sentidos subjetivos sobre la
formacion universitaria en la que influye el relacionamiento con pares, docentes,
asignaturas curriculares y espacios extracurriculares. Ademads, se puede afirmar
que la experiencia universitaria cuestiona y actualiza los vinculos con la familia.

Las experiencias y el interés por la formacién investigativa se empiezan a producir
mediante la participacién en los cursos de practica investigativa establecidos en el
programa, los cuales se afianzan en los espacios de semilleros, monitorias y el cargo
de auxiliares de investigacién. Estos espacios, cuando son adecuadamente cons-
truidos, favorecen la produccion de sentidos subjetivos alrededor de la investigacion,
los cuales nutren la configuracién subjetiva del aprendizaje y construyen sentidos
subjetivos sobre campos especificos de la psicologia que resultan de interés para los
egresados, y que en la mayorfa de los casos desembocan en el campo del desarrollo
profesional. Este relacionamiento con los procesos de investigacion surge gracias a
los intereses y motivaciones propias mediante las cuales se encontraron implicados
los cuatro egresados, lo que acrecienta su interés por formar parte de actividades
académicas que les permitieran ahondar en un area especifica, vinculdndose asf
afectivamente con espacios que les posibilitaron comprender el &mbito de lo practico
como una realidad, promoviendo con ello la biasqueda de campos de subjetivacién
que potencializaron el aprendizaje de ciertos saberes.

De esta manera, la configuracién subjetiva del aprendizaje de cada uno de los
participantes, se produce a partir de “(...) los diferentes momentos del proceso ed-
ucativo a través de procesos de importancia y significacién generados en diferentes
zonas del tejido social” (Gonzalez-Rey, 2001, p. 2).La forma como la subjetividad
social se entrelaza a la subjetividad individual de cada participante, permite que la
investigacién se convierta en un proceso activo que permea diferentes espacios de
la vida académica y personal. La investigacién de trabajo de grado, por poner un
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ejemplo, es una oportunidad formativa que se desdobla en diversas dimensiones
de la vida, mucho m4s alla de sus fines racionales y cientificos propiamente dichos.

Abhora bien, cuando los participantes se posicionan como sujetos de su proceso
de aprendizaje, asumen determinadas orientaciones para su desarrollo académico
y profesional y se implican mejor en un proceso de formacién investigativa mas
cargado de sentido, lo que los lleva a generar una configuracién subjetiva de na-
turaleza motivacional. Dicho en otras palabras, “(...) el sujeto estd implicado de
forma constante en los diversos espacios sociales dentro de los cuales organiza sus
diferentes practicas” (Gonzélez-Rey, citado por Amaral, 2011, p. 70). Esto permite
comprender que cuando un sujeto se implica en sus practicas toma un posiciona-
miento activo, singular, critico y abre un campo de desarrollo para el futuro que se
construye durante el curso de su proceso de formacién en investigacion.

Por otro lado, se puede encontrar que el vinculo relacional con los docentes, que
en funcién de mentores participan activamente en la construccién de conocimiento
y experiencias significativas durante el proceso de formacion investigativa, moviliza
la produccién de sentidos subjetivos en cuanto al proceso de aprender, ya que el
tejido relacional que se construye en estas interacciones posibilita experiencias
de aprendizaje m4s cercanas, en las cuales es valorizada la participacién del estu-
diante. Como se sostiene, “(...) ni el alumno, ni el profesor son los mismos después
del diglogo. El proceso de ensefiar y aprender, visto como una unidad, parece de
hecho construir un desafio a la permanencia de la misma” (Tunes, Tacca y Dos
Santos, 2005, p. 695). En ese sentido, la dialogicidad es importante para el proceso
de aprender, pues estimula un posicionamiento en el estudiante que le permite ser
reflexivo y critico con su desarrollo.

La relacién entre formacion investigativa y desarrollo profesional se manifiesta
en la recursividad o forma de asumir los desafios profesionales. En la realizacion
de cada uno de estos desafios se encuentra una manera, pese a que es singular, de
evidenciar aprendizajes construidos alrededor de los espacios de formacién inves-
tigativa de los que formaron parte.

El escenario social de la investigacién en el cual se implicaron durante la
formacién universitaria, se convirtié posteriormente en el espacio de actuacién
laboral. Por lo tanto, se puede afirmar que estos espacios favorecieron en el egre-
sado desplegar conocimientos en relacién con el campo de la psicologia de interés,
mucho antes de verse inmersos en la practica profesional. Esto se podria sefialar
como uno de los aspectos a favor que conlleva la participacién en contextos como
los semilleros o en la modalidad de auxiliar de investigacién y monitorfa.

Ademas de los espacios extracurriculares donde el principal énfasis se hace en
la formacién en investigacion, los participantes mencionan, en repetidas ocasiones,
asignaturas que los llevaron en su proceso de formacién a un autoconocimiento,
las cuales abrieron un espacio para la reflexividad sobre los propios recursos pet-
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sonales que tienen para ofrecer ante una demanda en el contexto profesional. Se
evidencia que estos espacios se significan en la singularidad y en la produccién
subjetiva de cada participante, permitiendo asi comprender que cuando se ven
enfrentados a un escenario laboral se remiten, entre otras cosas, al empleo de sus
propios recursos personales en los procesos de intervencién. Otros recursos que
producen los participantes en los espacios de formacién investigativa, son la obser-
vacion, el interés constante por indagar, por ir mas alld de la realidad observable
y una subjetividad individual que les permite tener un pensamiento sensible a las
demandas de la realidad.

Los sentidos subjetivos sobre el trabajo no solo se producen a partir del espacio
laboral actual donde los participantes se desarrollan, sino que también son produc-
tos de constantes procesos de reflexion llevados a cabo en distintas subjetividades
sociales, tales como la familia, Ia universidad y el contacto con personas significa-
tivas. Se encuentra que la subjetividad social de la familia toma gran importancia
en la medida en que es el primer escenario social donde los participantes observan,
discuten y reflexionan en torno al 4mbito laboral, a partir de los significados que le
atribuyen a esta practica. Se interpreta que los participantes asumen el desarrollo
profesional como espacios que posibilitan la produccién de conocimiento y mo-
vilizan procesos de desarrollo, no solo en una légica racional, sino principalmente
subjetiva y para sus vidas.

El desarrollo profesional posibilita la produccién de conocimiento. En este sen-
tido, las actividades laborales hacen posible un aprendizaje constante en el cual se
ven implicados los participantes. Bajo el interés de verse involucrados en proceso
de aprendizaje, la mayoria se esfuerza en un interés constante por potencializar
sus conocimientos, buscando asi campos de subjetivacion en los cuales puedan dar
lugar a nuevas experiencias de formacién. Esto se puede contrastar con el hecho
de que los participantes han continuado estudios posgraduales debido al interés
en profundizar en diferentes dreas del conocimiento.

De acuerdo con lo anterior, hemos mostrado cémo los espacios universitarios
cobran pertinencia en la medida en que los estudiantes se implican en ellos y a partir
de alli se abren posibilidades para que emerjan de manera activa y se posicionen
auténomamente en los procesos de aprendizaje. En la medida en que el contexto
universitario reconozca los procesos singulares de cada estudiante, la formacién en
investigacion serd un proceso més significativo para el aprendizaje y el desarrollo
profesional de los egresados. Por lo tanto, para la universidad es pertinente generar
esferas que motiven la implicacién de los estudiantes en escenarios practicos a
través de la investigacion, ya que esto inicialmente introduce la investigacién como
un proceso vivo en el cual el estudiante puede apreciar los desdoblamientos de la
dimensién tedrica y comprender que la investigacién es un sistema en constante
movimiento. A su vez, estos espacios les permiten acercarse al campo de desarrollo
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profesional y desplegar su recursividad para comprender las dindmicas de la realidad
en la que estdn inmersos.

Este ejercicio investigativo que se promueve en contextos universitarios a partir
de la participacién en proyectos de investigacién. Es importante en la medida en
que facilita comprender una realidad de una manera més sensible a las necesidades

el contexto, por lo tanto cuando el egresado se vea enfrentado a un desafio
del context lo tant do el d frentad desaf
profesional, el haber desarrollado esta recursividad para interpretar la realidad le
permitira desplegar estrategias oportunas de intervencion.

Nuestra tesis tedrica serfa, entonces, la siguiente: las producciones subjetivas
sobre el aprendizaje se entretejen a partir de las vivencias con las que se relacio-
na el sujeto en el escenario familiar o en otros espacios relacionales que sean de
valor. Es a partir de la historia del estudiante que se producen sentidos subjetivos
en cuanto a la experiencia de aprender. Estos sentidos subjetivos se van recreando
en la medida en que se abren campos de subjetivacion, los cuales se alimentan de
nuevas producciones subjetivas de los diferentes espacios académicos, sociales y
familiares en los cuales el estudiante actua.

Al comprender la formacion investigativa a partir de la teorfa de la subjetividad,
es posible vislumbrar que los procesos de formacién son singulares y se producen
con base en las construcciones subjetivas de los participantes. Esto es evidencia de
que no se concibe un sujeto fraccionado sino entretejido de producciones afectivas,
sociales, simbdlicas, relacionales e intelectuales.

La formacién universitaria es un proceso que abre un campo de reflexividad
en el sujeto en cuanto a su relacion con el aprendizaje y sus procesos personales.
El estudiante, al sentirse implicado en su proceso de formacién, asume posturas a
través de las cuales se moviliza, desdoblando asf un proceso de autonomia en el cual
crea sus propios recursos para el enfrentamiento a la vida universitaria y laboral.

La formacién investigativa es un proceso que faculta al estudiante para relacio-
narse con practicas y discursos que desarrollan en él una postura critica frente a su
proceso de formacién. Gracias a ello, actualiza configuraciones y sentidos subjetivos
sobre el aprendizaje para posicionarse de una manera singular frente a la realidad.
Vale aclarar que el proceso de acercamiento a los espacios investigativos nace de
preguntas implicadas en la unidad simbdlico-emocional de cada sujeto.

La formacién en investigacion es un proceso en el cual se desdoblan recursos
para el desarrollo profesional, promoviendo esto una postura critica y reflexiva
en cuanto al saber en el campo laboral. El desarrollo profesional est4 relacionado
con una experiencia continua de aprender, lo que aporta de manera singular a la
construccién de un desarrollo personal.
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El presente estudio se inscribe en el proyecto de investigacion Procesos subjetivos
implicados en la trayectoria cientifica de investigadores en ciencias sociales/humanas:
una perspectiva histérico-cultural, liderado por el profesor José Fernando Patifio
Torres y se articula como un trabajo de disertaciéon de maestria bajo la linea de
investigacién de la subjetividad, del Grupo de Investigaciéon de Estéticas Urbanas
y Socialidades (Geus) de la Universidad de San Buenaventura Cali. Asi, en este
apartado, presentaremos algunos estudios tedricos y empiricos en los cuales se hizo
una revision critica de la forma como ha sido abordada la trayectoria académica,
principalmente en investigadores en formacién, con un foco especifico en los sen-
tidos construidos en diferentes espacios de socializacion, los cuales aportan a la
formacion investigativa de los estudiantes. Para tal fin, se llevé a cabo una bisqueda
a partir de categorias centrales con el objetivo de definir una heuristica focalizada.
Estas categorias fueron: formacion investigativa, investigadores en formacién y
trayectoria académica.

Se evidencia que la revisién en bases de datos hispanohablantes, en cuanto
a las investigaciones acerca de los sentidos subjetivos construidos en la trayec-
toria académica desde una perspectiva histérico-cultural, es inexistente hasta el
momento, pues el campo de la teorfa de la subjetividad es un arsenal tedrico que
se encuentra en un desarrollo temprano y su relacién con el campo educativo no
ha sido suficientemente explorada, a excepcién de los avances desarrollados por
Patifio (2016), quien presenta en Colombia una nueva perspectiva en este area
de investigacion.

En este sentido, la literatura consultada, como se evidenciara a continuacién
en el marco contextual, resalta de manera particular la interrelacién entre lo ex-
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terno-interno e individuo-social, lo que pone de manifiesto una clara separacién
entre lo que ocurre a nivel subjetivo y lo que sucede a nivel social. Igualmente, es
posible demostrar una tendencia casi equivalente entre enfoques cuantitativos y
cualitativos. En el aspecto cuantitativo, por ejemplo, las herramientas mas usadas
son los cuestionarios y los an4lisis estadisticos (Garcia y Barrén, 2011; Martinez-Pa-
dilla y Pérez-Gonzalez, 2008; Rita, 2011; Garcia, 1996). Por otra parte, los métodos
cualitativos usan generalmente las entrevistas, los textos escritos, las ponencias y
autobiografias (Salord (2001; Sanchez, 2009; Villa, 2001; Landesmann, 2001). Sin
embargo, todas tienen en comun el tipo de participantes empleados: académicos
y estudiantes universitarios.

Una aproximacion al estudio de las trayectorias
académicas en una perspectiva
historico-cultural de la subjetividad

Los trabajos empiricos y reflexivos que se encontraron para este marco con-
textual, se basan en la descripcion de los procesos formativos en los programas de
graduacién o posgraduacion de diferentes lugares en Iberoamérica. Sin embargo,
existe poca circulacién académica en paises hispanohablantes desde una perspectiva
histérico-cultural de la subjetividad en la psicologia como disciplina y especifica-
mente en el campo educativo.

Patifio (2016) presenta en Colombia una primera aproximacién tedrica y me-
todolégica, utilizando como perspectiva la teorfa de la subjetividad y la epistemologia
cualitativa (Gonzalez-Rey, 1995, 2000, 2002, 2007), generando de esta manera
una nueva zona de sentido tedrica que se pregunta por la trayectoria académica de
investigadores que se forman a nivel de doctorado y se enfoca de manera profunda
en la relacién entre orientador y orientado. De esta manera, se produce un primer
avance en la constitucién de un estudio sobre trayectorias académicas avanzando
en la tradicional concepcién externalista, en la cual la formacion en investigacion
depende mucho de factores externos al sujeto que promueven la investigacién
como una actividad transversal y dejan de lado aspectos como la creatividad, la
fantasfa y la imaginacion, al igual que la implicacién subjetiva de los estudiantes
en el proceso de formacion.

Para Patifio (2016), la formacién doctoral es concebida como una produccién
subjetiva, en la cual uno de los contextos sociales de subjetivaciéon que se erige
como fundamental es que el estudiante y su orientador se impliquen emocional-
mente en el trabajo intelectual, de tal forma que sean activos, reflexivos, criticos y
desnaturalizadores de las realidades estudiadas. Ello promueve un tipo de relacién
que no solo va a estar mediada por una produccién material escrita, sino que
también dependera de aspectos emocionales como la camaraderia, los proyectos
en conjunto y una relacién de respeto y amistad.
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Interesante es en este estudio, cémo el autor trasciende el modelo hegeménico
de investigacion cualitativa, como lo propone Gonzéilez-Rey (2007):

Sin revisién epistemoldgica corremos el riesgo, como de hecho a ocurrido hasta
hoy, de mantener una posicién instrumentalista en la investigacién cualitativa, lo
que se produce al legitimar lo cualitativo por el tipo de instrumentos usados en la
investigacién y no por los procesos que caracterizan la produccién del conocimiento.

(pp- 2-3)

Por ello, a partir de este marco epistemoldgico se asume la epistemologia cuali-
tativa a partir de sus tres principios: 1. el cardcter constructivo-interpretativo de la
produccién de conocimiento; 2. la naturaleza dialdgica y procesual en la relacion
con los participantes; 3. la singularidad como fuente legitima del conocimiento
cientifico.

Entre los resultados mas significativos del estudio realizado por Patifio (2016),
que conté con cinco estudiantes de doctorado de tres instituciones brasileras, con
sus respectivos orientadores bajo la modalidad de dindmica conversacional (como
instrumento privilegiado), se destacan bésicamente tres asuntos de interés para la
presente investigacion:

1. Ante la masificacién de la posgraduacion en el Brasil, se ha experimentado un
proceso de dessubjetivacion paulatina de la formacién doctoral. De alli que los
procedimientos de seleccién y preparacién para el ingreso de estudiantes a los
programas de doctorado requieran una concepcién educativa que rescate los
procesos subjetivos implicados en la formacion investigativa, y en los cuales es
necesario consolidar un proyecto pedagégico orientador de los procesos edu-
cativos en los que se contemplen:

a. Espacios pedagdgicos dindmicos en los cuales los estudiantes puedan desar-
rollar una sélida formacién teérica y epistemoldgica.

b. Eldesarrollo de niveles significativos de exigencia académica que promuevan
procesos de calidad formativa en todos los espacios y formas en los que el
doctorado toma lugar en la vida de sus actores, favoreciendo asi la produccién
de ideas autorales.

c. La propuesta de un plan de estudios que dialogue tanto con la realidad
personal/académica de orientadores y alumnos, como con los horizontes de
los campos de conocimiento de vanguardia (Patifio, 2016, pp 210-211).

2. Se conceptualizé que cuando la relacion orientador-alumno estd alimentada
por una exigencia académica que entrelaza procesos afectivos como el recon-
ocimiento, la confianza y la mutua admiracién, se transforma en una configu-
racion subjetiva que posibilita posicionamientos reflexivos, éticos, autocriticos
y productivos, mediante los cuales emerge tanto el sujeto que aprende como el
sujeto que orienta. Esta relacion tiene las siguientes caracteristicas:
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a. Es un proceso histérico/subjetivo y no un estado de los individuos. Su base
constitutiva se genera a partir de procesos subjetivos entre orientador-
orientando, tales como admiracién, el reconocimiento y la camaraderia,
posibilitando asi producciones intelectuales que se expresan en una tesis,
en articulos, en conferencias y en congresos.

b. Nuestra apuesta teérica defiende la idea de que una tesis, asi como la for-
macién doctoral en su totalidad, es una produccién motivacional/intelectual
compartida entre el orientador y el orientando (Patifio, 2016, pp 216 - 217).

3. En definitiva, la construccidn teérica que defendio este estudio radica en que
la relacién de orientacion es una configuracion subjetiva. No es, entonces, la
suma de diferentes factores, tales como concepciones, pricticas, tiempos o
experticias de cada individuo, sino una produccién subjetiva compartida de
naturaleza singular, irrepetible y que se desarrolla de forma dialégica y viva.
Patifio (2016) refiere textualmente:

Plantear que se trata de una configuracién subjetiva implica pensar que dicha relacién
estd alimentada por producciones subjetivas de alumno y orientador, pero que, en
términos tedricos y ontoldgicos, no son producciones por separado. La configuracién
subjetiva es una nueva produccién, de otro orden, que se dinamiza por procesos
relativamente estables (pero no estéticos) que, por su caracter histérico/subjetivo,
puede mudar ante nuevos acontecimientos que se integran en la vivencia de sus
actores. (p. 217)

Por lo tanto, este primer avance empirico efectuado por Patifio (2016), nos
ha permitido dar cuenta del campo tedrico que se inicia ante la integracién de
la teorfa de la subjetividad como una manera de investigar el fendmeno social
de las trayectorias académicas, fendmeno que hasta el momento ha sido tratado
principalmente a través de enfoques funcionalistas que han depositado en los
factores externos la posibilidad de determinar el éxito o fracaso de un estudiante
en su proceso formativo. Del mismo modo, se afirma que a partir de la teorfa de la
subjetividad es posible, desde una perspectiva histérico-cultural, profundizar en
los tipos de relaciones cualitativas que establecen los investigadores en formacién
con sus procesos histdricos y el contexto social en el que se desenvuelven.

Sentidos organizados en la trayectoria
académica. Una perspectiva externa-interna
de la configuracion

Investigaciones como las De Pifia, Bal4n, Rodriguez, Vazquez (2007), se pregun-
tan por la trayectoria estudiantil y los factores que afectan su desarrollo y la culmi-
nacién de los estudios (al igual que Argiiello en 2008). Se encuentra que uno de los
factores principales para culminar los estudios (perspectiva que privilegia factores
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externos que determinan la culminacién o fracaso del individuo en la formacién),
es el acercamiento y relacién que se establece con los profesores o mentores, ya
que en el espacio social que configura esta relacién son los tutores quienes ensefian
y transmiten lo que ellos han aprendido en su experiencia, contribuyendo asf a la
formacion tedrica y practica de los estudiantes. Esta valoracién positiva a la relacion
profesor-estudiante, esta dada por los estudiantes al percibir que “(...) recibieron
retroalimentacién por parte del docente, quien ademds promovié el desarrollo de
habilidades docentes y pensamiento critico, y observé y contribuyé al desarrollo
de su proyecto del doctorado” (Garcia y Barrén, 2011, p. 108). De manera similar,
Sénchez (2002) plantea:

El programa de tutorfa académica no pretende ser la respuesta a todos y cada uno
de los problemas que enfrenta el proceso ensefianza—aprendizaje de la educacién
superior, dado que se presentan miiltiples y variadas causas en los mismos, pero si
parece ser el eslabon faltante entre la supervivencia académica (orientacién voca-
cional, asesorfa estudiante—estudiante, becas, cursos, talleres, etc.) y la mortalidad
académica (antecedentes de conocimiento deficientes, bajas, situacién socioeco-
némica, etc.) de los alumnos. (p. 2)

En este sentido, es, precisamente, la relacién construida entre ambos que se
expresa como un espacio social de subjetivacién, en el cual lo producido ahi po-
tencia o no la configuracién de sentidos subjetivos alrededor de la tutorfa en si
misma. Este estudio, al poner interés en una diversidad de factores influyentes en
el fendmeno atendido, avanza al trascender la mirada de unicausal y propone, de
mejor manera, la multicausalidad en la formacién académica de los posgraduados.
No obstante, es pertinente mencionar también que esta aproximacion persiste en
una comprension ontoldgica que piensa dicha multicausalidad como determinacion
de la formacién.

Adicionalmente y aunque se reconoce como importante en el trabajo resefado
anteriormente, la relacién profesor-estudiante, esta no tiene una definicién tedri-
co-ontolégica que permita diferenciar cualitativamente los tipos de relacién que ahi
se construyen, por lo cual no se profundiza la manera como la configuracién de ese
espacio social de subjetivacion se constituye como un potenciador en el desarrollo
académico de los posgraduados. Interesante serfa pensar que si bien existe un cierto
tipo de cualidad en un tipo de relacién que se construye y abre posibilidades para
producir cambios de desarrollo y aprendizaje del sujeto, también seria necesario un
marco tedrico que permita explorar empiricamente a los estudiantes del posgrado
como sujetos generadores de conocimiento y no meramente receptores.

Desde este nivel, quizé el punto m4s interesante de esta perspectiva socioldgica
consiste en que hizo posible reconocer el sustrato simbdlico que implicaban los
espacios sociales de subjetivacion del capital, superando asi las visiones que ex-
ploraban la educacién como un asunto ambiental, comportamental o disciplinar.
El entrelazamiento de esta apuesta investigativa nos permite una reflexividad per-
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tinente para relativizar posicionamientos causalistas que de varias formas, dominan
el campo educativo y psicolégico (Patifio, 2007; Gonzalez-Rey, 2006).

Con todos los puntos que destacamos y en los cuales nos inscribimos parcial-
mente, también es importante comentar que en dicha linea socioldgica se le da
poco valor a la produccién emocional como campo de subjetivaciéon implicado en
la construccién de los aprendizajes, lo cual es consistente con el sesgo estructu-
ralista francés, que centrd sus desarrollos tedricos en lo simbdlico y el lenguaje como
categorias Gnicas para explicar los fendmenos que pretendia estudiar. Al quedar lo
simbdlico como tnica fuente de valor heuristico, las emociones y la propia subje-
tividad quedan por fuera del repertorio tedrico-ontoldgico para dar cuenta de la
trayectoria y formacién académica.

Al revisar bibliografia relacionada con el problema de investigacién que aqui
nos compete, es posible afirmar que este balance hace visible la dicotomia entre
individuo-sociedad, interno-externo, deja en evidencia cémo la nocién que se
trabaja en la perspectiva de la trayectoria académica propone como modelo multi-
causal las afectaciones de los factores externos en la vida de cada uno y cémo de-
terminan la consecucién de un proceso que se ha planteado en su desarrollo como
sujeto. En este sentido, cuando hablamos de la trayectoria académica encontramos
multiples factores que determinan el éxito o fracaso del estudiante dentro de un
proceso formativo, encontramos asuntos como la relacién estudiante-docente, la
percepcién del programa curricular, la influencia de la teorfa y la practica, al igual
que la percepcién de las dificultades académicas.

Es interesante resaltar que entre los estudios encontramos que la relacion es-
tudiante-docente toma un valor importante para la culminacién de los estudios.
Sin embargo, no se entra a plantear una plataforma tedrica que nos faculte para
dar cuenta de la manera singular como se organiza dicha relacién, dejando de lado
asf la posibilidad de pensar en este contexto a la manera de un espacio en el que se
ponen en juego las expectativas, motivaciones y proyectos del sujeto en relacién
con su docente orientador y con lo producido en este vinculo. Ademas de esto,
vemos cémo el concepto de capital cultural evidencia que es en funcién de un alto
o bajo nivel de este que el sujeto tendr4 diferencias en los resultados académicos.
Por lo tanto, nos damos cuenta del poco valor que se le da al sujeto como genera-
dor de ideas, sin rescatar la capacidad creativa, fantasiosa e imaginativa, las cuales
para nosotros, son importantes en términos de que representan las producciones
subjetivas generadas en la relacion dialdgica entre sujeto-sociedad.

Si pensamos la trayectoria en la maestria como un espacio que se configura
en un contexto social de subjetivacién, encontramos que la discusién en textos
reflexivos es ampliamente trabajada en el sentido de la formacién académica como
concepto y su principal enfoque es de corte educativo-academicista, el cual trata
la universidad como contexto de apropiacién del conocimiento (Padilla, 2012;
Menin, 2012; Fonseca, 2006; Gutiérrez, 2008). De este modo, se entiende la uni-
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versidad como el lugar de ensefianza superior que sirve de medio para acceder al
capital cultural y al conocimiento existente y acumulado, institucién responsable
de transmitir la ensefianza y sus valores fundamentales en relacién con el ejercicio
de la profesién o disciplina.

En esta concepcién bancaria de la educacién, el buen educador es aquel que
de manera mds competente vaya llenando los recipientes en los depdsitos de los
estudiantes. Y el mejor educando es quien se deja llenar décilmente los recipientes
y los aprenda con mucha memorizacién (Ocampo, 2008).

Los textos consultados tienden a ser reflexivos y propenden por ubicar la en-
sefianza de la investigacién como eje articular de la formacién. Por otro lado, en
los articulos empiricos el asunto m4s tratado (similar a los textos reflexivos) es la
relacion que establecen los estudiantes con la investigacion. La poblacién investi-
gada son los estudiantes universitarios y la metodologia utilizada en los dos casos es
la cualitativa (Olivares y Morales, 2013; Padilla, 2012; Carrillo, Romero, Vuelvasy
Villegas, 2011). Las herramientas de recoleccién de informacién son autobiografias
y textos escritos por los participantes de las investigaciones, estrategia para indagar
la relacion que han establecido con la investigacion en el pregrado.

Olivares y Morales (2013), encuentran en su trabajo que “(...) el vinculo que se
establece entre el docente-alumno, es fundante para el desarrollo de aprendizajes
significativos. Esto pone en evidencia que lo subjetivo estd representado en cues-
tiones afectivas histéricas ligadas al papel docente-alumno® (p. 63). Dicho vinculo
resulta importante, dicen los autores, pues por esta via el docente presenta a los
estudiantes los contenidos académicos de manera integrada y relacionada a las
experiencias de vida, promoviendo asi un aprendizaje relevante. En este sentido,
los estudiantes en formacién reconocen que:

El papel del docente como apoyo y base para la comprensién de los conceptos, como
motivador de los estudiantes, unido al uso en el aula de metodologias y herramientas
pedagdgicas que contribuyen a una mejor incorporacién de los saberes por parte de
los estudiantes desde el punto de vista del logro de aprendizajes significativos y rele-
vantes. También, las expresiones asociadas a instancias de participacién promovidas
por el docente, motivacién, compromiso docente, valores, creacién y fortalecimiento
de vinculos interpersonales. (Olivares, y Morales, 2013, p. 62)

Por otra parte, Padilla (2012) concibié por medio de andlisis de textos escritos
(articulos e informes cientificos) y ponencias,

(...) la investigacién —desde el ingreso a la universidad— como un modo valido
de aprendizaje, ya que permite la articulacién entre saber ajeno y saber propio, y,

6. Aqui se refieren a la relaciéon que establecen el docente y el estudiante y cémo esta genera una
relacion en el avance de la produccién cientifica.
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entre teorfa y empirica, lo que posibilita tomar conciencia de que el conocimiento
se construye y no simplemente se lo reproduce. (p. 52)

Asi mismo, De Becerra y Marlen (2013) apoyan también esta idea al referirse a
la importancia de la lectoescritura en la educacion superior, pues constituye la base
del aprendizaje y de la puesta en comin de argumentos propios por su influencia
en la formacion investigativa y disciplinar.

A partir del recorrido de marco contextual que se ha presentado, este estudio
se propone plantear la creciente necesidad de vincular a partir de los programas de
formacién universitarios, la subjetividad que esté detras de cualquier investigacion,
ya que involucra directamente al investigador como creador de conocimiento y
como profesional que imprime legitimidad a su trabajo. Asi, integrar el estudio de la
subjetividad en las trayectorias académicas de investigadores en formacién permite
tener una visién mucho mas amplia de esta, en la que se articule la posibilidad de
reconocer cémo los espacios sociales de subjetivacion diferentes de los académi-
cos formales, impactan, potencian y generan la configuracién de nuevos sentidos
subjetivos y a su vez la organizacién que fundamenta la configuracién subjetiva de
aquellos que se posicionan como investigadores. A partir de esto, nuestro objetivo
general es describir sentidos subjetivos construidos en la trayectoria académica de
investigadores en formacién y los objetivos especificos indicar los espacios sociales
de subjetivaciéon que se configuran en la trayectoria académica de un grupo de
investigadores en formacion, e identificar los sentidos subjetivos que se organizan
en la trayectoria académica de un grupo de investigadores en formacion.

Los sentidos subjetivos: unidad basica
de la subjetividad individual

Gonzilez-Rey (1995), en una aproximacion histdrico-cultural, es uno de
los autores que mds ha avanzado en una linea de pensamiento que reconoce la
complejidad configuracional que se establece entre sujeto, cultura e historia, para
estudiar la formacién académica posgradual. Para este autor, la categoria sentido
introducida por Vigotsky tiene una particular relevancia (Diaz, y Gonzélez- Rey,

2005; Gonzélez- Rey, 1995; 2010; 2013):

[Vigotsky] consigue algo esencial para la refundacién del tema de la subjetividad
en una perspectiva histérico-cultural: le atribuye un carécter generador a la psique
y reconoce la autonomfia relativa de las emociones en los espacios de produccién
psicolégica que, sin duda, apuntan a la conversién del sentido en un nuevo tipo de

unidad psicolégica. Fue ese el dltimo momento en su reflexién sobre la categorfa
sentido. (p. 246)

Fundamentindose en el avance conseguido por el autor soviético, Gonzélez-
Rey (1995) se propone superar la categoria de sentido y construye la categoria de
sentido subjetivo, tratando asf de superar la reduccién a la palabra como tal. De alli
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que proponga esta nueva categoria —el sentido subjetivo— como “(...) la expresién
simbdlico-emocional de la realidad en sus multiples efectos, directos y colaterales,
sobre la organizacién subjetiva actual del sujeto y de los espacios sociales en que
aquel actda” (p. 251). De esta manera, define el caricter subjetivo de las experien-
cias humanas y destaca lo emocional como proceso constitutivo de los individuos
que se enlaza con la produccién simbdlica, hegemoénica en el pensamiento occi-
dental. La relacién entre lo simbdlico y emocional es un avance en el pensamiento
cientifico, como se expresa a continuacion:

Es posible definir el sentido subjetivo como aquella unidad de los procesos simbdli-
cos y las emociones, donde la aparicién de uno marca la emergencia (o evoca)’ del
otro sin constituirse en su causa [...] El sentido subjetivo destaca lo simbélico y no
la cognicién, enfatizando el componente icénico de nuestros procesos psiquicos,
cuya expresién méas destacada se da en la imaginacién y la fantasia. (Gonzélez-Rey,

2002, pp. 34-35)

Lo anterior permite la idea de la posibilidad de muiltiples desdoblamientos en
relacién con una experiencia, pues la capacidad generadora del sujeto no est
determinada por una relacion causalista que emerja propia de la actividad que
hace el sujeto, sino que esta se ve afectada por los sentidos subjetivos configurados
en las distintas esferas de la vida social del sujeto. Asi, el sentido subjetivo es una
experiencia singular de la manera como el sujeto la vive, por lo tanto lo vivido
configura la subjetividad generando asi una constitucién inseparable entre ella y
el sentido subjetivo.

Tenemos que especificar que los sentidos subjetivos no pueden ser vistos como
construcciones estiticas que dan forman a la subjetividad, sino, por el contrario,
construcciones que fluyen y se reconfiguran constantemente en cada relacién
con lo vivido. Por tal motivo, la configuracién subjetiva es un constante campo de
tensién entre los sentidos subjetivos construidos y su reconstruccién en la historia
del individuo. Dicho en otras palabras, la configuracion subjetiva es la tensién
entre la experiencia de lo vivido y lo que se vive. Por lo tanto, los sujetos estan
siempre en esta constante entre lo que ha sucedido en su historia y lo que sucede
en el curso de esta.

Abhora bien, es necesario indicar que los sentidos subjetivos se organizan de
forma recursiva en una red de sentidos que constituyen una cierta configuracién
frente a cierto tipo de procesos de la vida de la persona. Asi, “(...) una configura-
cién subjetiva representa una red simbdlica-emocional real que integra multiples
efectos y desdoblamientos de vida, que serfa incomprensible a partir del anélisis de
las expresiones subjetivas aislados” (Gonzélez-Rey, 2011, p. 34). Por lo tanto, los
procesos emocionales, en esta linea cientifica, toman un importante valor al ser
“(...) entendidos en su capacidad generadora, no como efectos, sino como procesos

8.  Paréntesis puesto por el autor de este texto.



170 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

que mantienen una relacién recursiva con otros procesos psiquicos” (Gonzélez-Rey,
2009, p. 12). No son, entonces, el producto de una experiencia sino —en efecto—
participantes en la generacién de los sentidos que en la experiencia se construyen.

Esta definicién de sentido subjetivo enmarcada como unidad fundamental de la
configuracién subjetiva, permite dar cuenta de cémo cada experiencia vivida toma
un valor heuristico en la configuracién de la subjetividad. Hacer una separacién
de la subjetividad en las categorias de sentido subjetivo y configuracion subjetiva
es solo un medio para poder hacer inteligible la teoria de la subjetividad, ya que
esta en realidad se propone como un sistema dialéctico en el que sentido subjetivo
fundamenta la configuracion subjetiva y esta a su vez, la subjetividad. Sin embargo,
ninguna de estas producciones es independiente de la otra, ya que la subjetividad
es una organizacién de configuraciones subjetivas, cambiantes y flexibles debido a
la tensién constante que se experimenta en la construccién de sentidos subjetivos
en la vivencia. De esta forma se produce una integracién en la que

(...) los sentidos subjetivos y las configuraciones subjetivas, son producciones que
tienen lugar en el curso de la vida social y la cultura, pero que no estdn determi-
nados ni por una ni por la otra, no son un reflejo de esos miltiples procesos, sino

una nueva produccién que los especifica en sus efectos para quienes los viven.
(Gonzalez-Rey, 2010, p. 252)

Asi, los sentidos subjetivos tienen un caricter histdrico en cuanto son gene-
radores de emociones y formas simbdlicas que anticipan las acciones del sujeto a
partir de su historia, pero, a su vez, estdn unidos inseparablemente a aquellas y
representan un momento procesual permanente asociado a la accién del sujeto. Esto
se ve claramente relacionado en una categoria que aunque pareciese diferenciada
—configuracién subjetiva— es una manera de organizar de manera relativamente
estable aquellos sentidos que giran alrededor de un aspecto social del sujeto. De
esta manera, las categorias aqui presentadas toman un valor heuristico importante
para esta investigacion, pues los investigadores en formacion estan constantemente
poniendo en tensién aquellos sentidos subjetivos configurados en su historia y que
han generado una cierta nocién sobre lo que es posicionarse como investigadores,
en relacién con aquellas nuevas construcciones que se irdn generando en el devenir
del sujeto dentro de un contexto social de subjetivacién como lo son los estudios
posgraduales.

Concluimos, entonces, tal como hemos planteado en los apartados anteriores
de este marco tedrico, que las definiciones propuestas por Gonzélez-Rey (1995,
1997, 2002, 2008, 2013), sittan la subjetividad como una produccién histérica
y contextualizada en la que el sentido subjetivo enmarca la unidad fundamental
de Ia subjetividad y este, a su vez, estd en constante relacién con otros sentidos
subjetivos producidos en diferentes espacios sociales de subjetivacién por parte del
individuo. Asi la “(...) subjetividad social (e individual) no es una abstraccién,
sino el resultado de procesos de sentido que caracterizan todos los escenarios de la
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constitucién de la vida social y que delimitan y sostienen los espacios sociales en que
viven los individuos” (Gonzélez-Rey, citado por Murcia y Orejuela, 2016, p. 53).

De la revisién tanto de trabajos empiricos como reflexivos, ha sido posible
configurar un panorama en torno a lo estudiado en las trayectorias académicas
de los sujetos. Se ha encontrado en estos estudios que la categoria de trayectoria
académica es tomada como el ingreso-egreso a los estudios formales en su visién mas
determinista. Por otro lado, se avanza en la definicién al introducirse en el anélisis
las caracteristicas de intermitencia, fragmentacion y discontinuidad (Orejuela, y
Correa, 2007; Orejuela, 2009). Sin embargo, en esta mirada no hay claramente un
desarrollo de los procesos subjetivos que se configuran en la trayectoria y entran a
formar parte del trazo o recorrido que este inscribe en el tiempo.

Ademais de esto, en estas miradas hay poca atencién a los momentos en los
que el sujeto no se encuentra inscrito en la formalidad del campo en el que se
desempefia. En este sentido, la trayectoria académica del sujeto no solo depende
de cada escenario de la educacion formal, sino que ella contintia configurando
sentidos subjetivos en relacién con el desarrollo o ejercicio académico en espacios
alternativos de la cultura. Asi que nos hemos encontrado con definiciones que
poseen de fondo miradas deterministas, causalistas y particularizantes del sujeto
y dejan de lado el estudio de la subjetividad en este campo social. Al respecto,
Gonzélez-Rey (2009) llama la atencién al decirnos:

La recuperacién de la subjetividad, como dimensién relevante para el estudio de
las personas y de sus diferentes practicas sociales, implica reconocer al sujeto como
singularidad critica y actuante, con capacidad de alternativas frente a las formas de
subjetividad social dominantes en los diferentes espacios en que actda. (pp. 17-18)

Los trabajos aqui presentados nos permiten plantear que recuperar la subjetiv-
idad como categorfa fundamental en el estudio de las trayectorias académicas y
la formacién investigativa, toma importante valor al apostar por un anélisis de la
relacion entre lo emocional y lo simbdlico sobre la formacion académico-investiga-
tiva. En nuestra perspectiva no nos enfocaremos en los resultados de los individuos
en su trayectoria, sino en la emergencia singular de subjetividad del investigador
en formacion.

Resaltado lo anterior, es importante sefialar que a partir de esta revision tedrica
que sirve como plataforma del estudio, proponemos algunos puntos que muestran
el valor heuristico de la teorfa de la subjetividad de Gonzélez-Rey en funcion del
problema estudiado, y ello son los sentidos subjetivos construidos en la trayectoria
académica por parte de un grupo de investigadores en formacion:

1. Pensar en la subjetividad no sugiere, de ningtin modo, invisibilizar el lugar que
tienen la sociedad, la historia y la cultura en los procesos de aprendizaje y desar-
rollo de los individuos. Por el contrario, estas categorias son acogidas de forma
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tal que permiten el entrelazamiento entre las manifestaciones socioculturales
y la capacidad del individuo para posicionarse en su propio desarrollo.

2. Nuestra perspectiva reconoce el valor de la emocién en las producciones simboli-
cas de los investigadores en formacién y destaca la importancia de la categoria
de sentidos subjetivos como la unidad bésica de la organizacion del sujeto en
una subjetividad individual. Reconoce, de igual manera, que tradicionalmente se
tiene una mirada racionalizante que ha dominado buena parte de las perspectivas
académicas y no deja lugar para explicar el papel de la emocion, la fantasia y el
placer en los procesos de formacién y construccion del conocimiento.

Por otra parte, ante la dificultad de encontrar en la literatura explorada un con-
cepto de trayectoria académica desde una perspectiva histérico-cultural, consider-
aremos que con base en la propuesta tedrica de Gonzalez-Rey (2002), esta categoria
serd pensada como una configuracién dindmica y dialéctica entre momentos de
tensién y contradiccion en la relacién del individuo con lo social, en su proceso
de desarrollo humano y en los diferentes espacios sociales por los cuales transita.

Asi, la trayectoria no debe ser orientada meramente como un resultado de
lo interno o lo externo por separado, sino en la sintesis continua entre ambos.
Perspectiva que difiere de aquellas pesquisadas en las cuales se expresa de manera
constante, lineal y ascendente. Por tal motivo, hemos avanzado en este concepto
para definirla como un pasado que se desdobla constantemente en la tensién
vivida de las diferentes experiencias del sujeto y que se pone de manifiesto en una
expresion estética intermitente, fragmentada y discontinua. Asi que, presentaremos
en un primer momento este proceso de construccion conceptual alrededor de lo
que significar4 la trayectoria académica para este trabajo. Como segundo punto,
profundizaremos en el concepto de espacios sociales de subjetivacién en el marco
de la subjetividad social, para finalizar —en un tercer momento— acotando nuestra
plataforma tedrica a lo que entenderemos por sentidos subjetivos, como la unidad
basica de la subjetividad.

Método

Consistentes con el marco teérico que hemos presentado y en el cual se inscribe
este trabajo, la plataforma de pensamiento desarrollada por Gonzalez-Rey (1997)
conforma una unidad entre la epistemologia cualitativa y la teorfa de la subjetivi-
dad. En esta, el autor resalta que lo especifico de un fenémeno investigado requi-
ere una metodologia correspondiente, respetuosa del principio general que dicta
que el método sigue al objeto. En ese sentido, la propuesta es una sistematizacién
tedrico-metodoldgica que subyace a la investigacién sobre la subjetividad en su
carécter ontolégico diferenciado (Moncayo, 2017). Para nuestra comprension epis-
temolégica, nos apoyaremos en los tres atributos sobre los cuales se sostiene este
modelo de pensamiento (Gonzalez-Rey, 2007), aun teniendo claro que el presente
estudio es de tipo descriptivo y no constructivo-interpretativo.
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1. Elcardcter constructivo-interpretativo del conocimiento, remite a que el conocimien-
to es una produccién humana y no una realidad lista para ser descifrada. El
enfoque de la epistemologia cualitativa se diferencia de las investigaciones que
esperan encontrar las leyes y reglas que definen la realidad y asimismo, reconoce
la intencionalidad del sujeto estudiado y la del investigador, sitta lo teérico como
un sistema vivo en continuo desarrollo en relacién con el momento empirico
sin caer en la tendencia de considerar las teorfas cerradas y a priori, las cuales
terminan por encajar lo empirico con lo teérico (Gonzalez-Rey, 2007).

2. Lalegitimacién de lo singular como instancia de produccion de conocimiento cientifico.
Desde esta mirada, lo singular apunta al caracter cualitativo que hace posible
ver la especificidad procesual de las producciones subjetivas (Gonzalez-Rey,
2007). Entonces, a partir de la interpretacién de la singularidad se pretende dar
cuenta de algunos aspectos centrales para la construccion de sentidos subjetivos
alrededor de la trayectoria académica de quienes se forman como investigadores
en el marco de una maestria investigativa, todos de caracter singular y config-
urados en la produccién de diferentes espacios sociales de su historia de vida.

3. El cardcter dialégico de la investigacion, destaca la necesidad de generar inte-
raccién y comunicacién continua entre el investigador y el participante. Por
ello, se promueve el didlogo constante como una forma de aproximacién a sus
producciones subjetivas (Gonzalez-Rey, 2007).

Diseno
Estudio de caso

Pretende hacer una descripcién en profundidad de los sentidos subjetivos
configurados en la trayectoria académica por parte de un grupo de investigadores
en formacién de la ciudad de Cali, organizados en el marco de la maestria inves-
tigativa, bajo la plataforma de la teoria de la subjetividad propuesta por Fernando
Gonzélez Rey.

El tratamiento dado a los datos es de forma cualitativa y se hizo un anélisis
categorial producto de las dindmicas conversacionales (véase también para su uso:
Gonzalez-Rey, 2007; Murcia, Orejuela, y Patifio, 2016; Patifio, 2016; Moncayo,
2017), en las cuales, con base en la epistemologia cualitativa, el trabajo del in-
vestigador es sugerir temas de conversacién posibles concernientes a sus intereses
investigativos con el 4nimo de provocar reflexiones y construcciones de parte de
los participantes (Moncayo, 2017).

Participantes

Se determinan como investigadores en formacion las personas que estin cur-
sando estudios formales de maestrfa con énfasis investigativo. Esto a manera de un
espacio social de aprendizaje enfocado en potencializar la investigacién como un eje
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fundamental de la persona en su quehacer profesional. Sin embargo, no se pretende
que un sujeto recién ingresado a estos estudios haya ubicado la investigacién como
eje fundamental de su vida, motivo por el cual se erigird como caricter fundamen-
tal la permanencia minima de estudio, la cual serd de un afio ya que este tiempo
significa, por lo menos en el marco de la maestria que ha servido como espacio de
investigacion, haber cursado la mitad de créditos académicos y supone una mayor
posibilidad de permanencia hasta el final. Ademads de esto, significa que los sujetos
ya han pasado los ciclos de fundamentacion investigativa y presentado y aprobado
el proyecto investigativo con el cual es avalada su candidatura a magister.

Por otra parte, las variables sociodemograficas como edad, sexo, estratificacién
social y raza, aunque no constituyen un criterio para la seleccién de los participantes
de esta investigacion, son condiciones que pueden tener una relevancia en la forma
como los sujetos organizan en su subjetividad los sentidos subjetivos construidos en
diferentes espacios sociales de subjetivacion, pues estas caracteristicas han podido
tener (0 no) una importancia en términos de cémo la formacién en investigacién
cientifica se constituyé en un interés singular que los lleva a inscribirse en un
programa de posgrado de énfasis investigativo, buscando con ello cualificar su
formacién en esta area (Tabla 9).

Tabla 9.
Tabla sociodemogriéfica de participantes

Participante No. 1 No. 2 No. 3
Nombre Héctor Sandra Laura
Sexo Masculino Femenino Femenino
Edad 38 41 27
Estado civil Soltero Casada Soltera

Docente universitario.

Docente universitaria.

Docente universitaria.

Ocupacién . . Consultora organi- . .
Psicélogo clinico . Psicéloga clinica
zacional
Psicéloga.
Escolaridad Psicélogo Psicéloga o
Especialista-posgrado
Instrumento

Tal como se plante6 anteriormente, en este estudio se opté por las dindmicas
conversacionales, las cuales para Gonzalez-Rey (2007), son “(...) un proceso que
tiene como objetivo conducir a la persona estudiada a campos significativos de su
experiencia personal, capaces de implicarla en sentidos subjetivos asociados a los
diferentes espacios y experiencias que delimitan su subjetividad individual” (p. 93).
La conversacién permitio la expresion individual de las personas sobre los asuntos
relevantes que ellos consideren. En este sentido, se pudo conseguir un alto grado
de genuinidad y calidad de la informacién ahi producida.
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— Categorias de andlisis: sentidos subjetivos que se organizan en la trayectoria
académica.
— Indicadores de andlisis:
— Ingreso a la maestria.
— Relacién consesor-estudiante.
— Efectos colaterales, la subjetividad indomable.

Resultados

En este apartado, el propdsito serd presentar de manera sistemética la infor-
macién construida a través del trabajo de campo desarrollado con los participantes
en el ejercicio de las dindmicas conversacionales. Estas promovieron una relacién
cercana entre los participantes e investigadores, quienes fueron desarrollando
una serie de indicadores de informacién que procuramos no categorizar como
positivos o negativos, sino cémo los desdoblamientos del sujeto en relacién con el
contexto, potencian u obturan la configuracion de sentidos subjetivos en cuanto
a su formacién como investigador. De igual forma, nuestra intencién fue avanzar
en la discusién conceptual haciendo contraste con lo construido en el proceso
investigativo, para luego asi profundizar en el apartado de conclusiones.

Para la categoria de los sentidos subjetivos que se organizan en la trayectoria
académica, se hace una divisién en cuatro puntos nodales, los cuales permiten dar
cuenta de las configuraciones y algunos desdoblamientos que se generaron en los
sujetos investigados a partir su trayectoria académica en la maestria investigativa.
Ellos son: ingreso a la maestria; relacion consesor-estudiante; efectos colaterales,
y la subjetividad indomable.

Ingreso a la maestria

En este apartado presentaremos tres dimensiones subjetivas diferentes que se
inscriben en un mismo contexto social de subjetivacién, a saber, una maestria de
énfasis investigativo, las cuales, como veremos en este y en los apartados posteriores,
nos dardn cuenta de que aunque se participe en un idéntico contexto, las formas
de organizacién de los sentidos subjetivos ahi construidos provocan distintos des-
doblamientos y orientan diferenciadas trayectorias académicas en los participantes
de esta investigacion, ya que, como lo plantea Gonzélez-Rey (2007):

Los sentidos subjetivos aparecen como la combinacién singular de las emociones y
procesos simbdlicos que se desarrollan alrededor de una experiencia culturalmente
definida, integrando una multiplicidad de sentido subjetivos asociados a otras
esferas de la vida y que aparecen como momentos de la condicién subjetiva de la
experiencia vivida. (p. 20)

En este sentido, el ingreso a la maestria estd marcado por diversidad de formas
que no pueden ser valoradas como un tnico sentido. En el caso particular de Sandra,
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la inscripcién en este contexto se organiza como una manera de complementar
la trayectoria académica que hasta el momento venia construyendo: “Yo traia la
decisién tomada, porque me gustaba y porque pensaba que era la forma adecuada
para complementar mi nivel de formacién. Entonces, era algo que yo me debia”.

Sin embargo y aunque parece explicito, esta no es la Gnica motivacién que
movilizaba a Sandra para matricularse en una maestria investigativa, pues en otro
espacio —el contexto de su vinculo laboral-la actividad docente que desarrollaba la
inscribfa en una universidad en la cual poseer el titulo de una maestrfa investigativa
le permitirfa afianzarse para un mejor rendimiento laboral. Afirma:

Con el paso del tiempo me acerco mucho més a los estudiantes y tengo la oportunidad
de meterme mas en el tema de la docencia. En la docencia no per se de la ensefian-
za, sino de la relacién con los estudiantes y su interés por investigar o por conocer
otras cosas. Entonces, me vincula pensar que la maestria me hace falta y cada vez
tenfa mas afan de ella. En ese mismo sentido, empiezo a generar una intencién de
hacer trayectoria laboral en la vida académica y eso es lo que més refuerza todavia.

Por lo tanto, en este segmento es interesante reconocer que el sentido que
Sandra le asigna a cualificarse en el campo académico con un titulo superior al
que tiene en el momento, estd mediado por un asunto de responsabilidad con su
accién en la esfera laboral, pero principalmente por el vinculo que establece con
los estudiantes a los cuales orienta en sus trayectorias académico-investigativas.
Vemos asi cémo un aspecto de la motivacion estd anudado fuertemente a la relacién
docente-estudiante que ha constituido, llevandola al punto de hacerle sentir la
necesidad de obtener un titulo de magister como una responsabilidad consigo
misma y con los dems.

En esta perspectiva, otro de los participantes de esta investigacion, en este caso
Héctor, también nos pone de manifiesto que la cualificacién laboral es uno de los
aspectos que movilizaria a un sujeto a hacer los estudios de maestrfa. En este punto,
debemos resaltar que uno de los efectos no medidos en la seleccién de los partici-
pantes resulté ser que en su totalidad trabajan como docentes en el marco de una
universidad privada, cuyo programa de psicologia —en el cual se inscriben— tiene
como uno de sus ejes fundamentales la formacién investigativa de sus estudiantes.
Asi, “(...) la forma como esa intrincada red subjetivo social adquiere en la orga-
nizacién subjetiva de las personas concretas, quienes, a su vez, constituyen en su
accion nuevos momentos de desarrollo del tejido social” (Gonzalez-Rey, 2008, p.
230). En tal sentido, tanto Sandra como Héctor nos dirdn que su motivacién partié
de la cualificacién docente, pero al profundizar en las razones que los llevaron a
inscribirse en este marco, se observa que aunque se estd muy cerca, la experiencia
subjetiva es movilizada por diferentes perspectivas. Héctor refiere:

Primero, fue siguiendo un propésito académico de fortalecer un conocimiento de
forma un poco més especifica en el drea. Y segundo, también un requisito a nivel
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social en el que se requiere validar ese conocimiento por cuestiones laborales y todo
lo que implica la titulacién y la cualificacién. Hay que hacerlo y validar.

Como se observa, aunque en ambos participantes esta claramente marcada la
insistencia por la necesidad de una cualificacién docente debido a lo que ello sig-
nifica cuando se trabaja como profesor en el marco de una universidad, igualmente
se articula a un deseo individual por profundizar en las materias de su interés para
la formacion experta. En el caso de la participante Laura, son las posibilidades
académico-laborales que le ofrece la maestria para profundizar en un tema especifico
de la psicologia, lo que la moviliza para inscribirse en este programa:

Si bien he investigado y he estado metida en grupos de investigacion, esa no fue
mi linea ni mi corriente particular. Entonces eso hace que mi acercamiento a la
maestria no esté en funcién directamente de querer formarme como investigadora,
sino de hacer uso de esos recursos que me estdn dando en la maestrfa para adquirir
conocimientos en esa drea que yo queria y ahondar y profundizar en esto que yo
quiero aprender. Es el contenido m4s que la forma de llegar a ello.

Sin embargo y aunque no lo hemos puesto en el trecho discursivo, los motivos
por los cuales Laura busca profundizar en un tema particular estan enlazados a lo
que en ese momento tramitaba en otro espacio social de su experiencia subjetiva,
a saber, el contexto laboral, pues su inscripcién al contexto de la maestria inves-
tigativa se encuentra mediada por su participacién en un proyecto investigativo
cuyos resultados debe entregar como una obligacién laboral. En este sentido, lo
que logra ligar con su ingreso a la maestria es hacer una “economia de fichas” —tal
como lo nombra— para asf articular dos procesos pertenecientes a distintas esferas
sociales en su vida en un solo producto cientifico.

Es asi como la inscripcién al espacio social de la maestria investigativa aparece
nuevamente como un recurso que aporta al contexto social del campo laboral en
la que se desempefian los participantes. Nos apoyamos en Gonzalez-Rey (1995),
quien afirma:

El sentido subjetivo expresa las producciones simbdlicas y emocionales, configuradas
en las dimensiones histérica y social de las actividades humanas; sin embargo, estas
no expresan apenas el momento actual de un sistema de relaciones, sino la historia,
tanto de las personas implicadas en un espacio social como de ese espacio social en
su articulacién con otros. (p. 233)

Por este motivo, no podremos perder de vista que en el caso de la informacién
aqui trabajada con los sujetos de esta investigacion, el aspecto académico-laboral
cobra vital importancia, pues la cualificacién docente esta exigida por un contexto
social que pretende, para los docentes universitarios, una formacién con este titu-
lo, ello con el fin de ser promovidos tanto en los escalafones docentes como en la
retribucién econémica, hecho no expresado de manera directa por los participantes
en el marco de este estudio.
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Relacion asesor-estudiante

Uno de los requisitos estipulados para obtener el titulo de magister es la pre-
sentacién de un proyecto investigativo o disertacién de maestria, en el cual se pone
de manifiesto la formacién en investigacién de los estudiantes. Para este proceso,
el programa asigna un docente-asesor que acompana al candidato durante el afio
restante de la duracién de los periodos académicos. Los criterios sobre los cuales
se asigna este asesor estan ligados al enfoque conceptual del proyecto investigativo
y a la linea de investigacién en la cual se inscribe. Aunque en la asignacion del
docente-asesor hay una relativa posibilidad de que cada estudiante pueda escoger
de quién desea recibir la direccién para la disertacion, la asignacion esta liderada
por el director de la maestria, quien en definitiva designara el docente que acom-
pafara durante el tiempo restante al estudiante. Con base en estas caracteristicas,
es importante decir que de acuerdo con lo trabajado con los participantes de esta
investigacion, en la relacion que se establece entre estudiante y asesor se movilizan
afectos tales como la admiracién, la resistencia, el amor, la desidia, el temor y la
frustracion, entre otros.

Para Gonzélez-Rey (2011), el sentido subjetivo es una produccién histérica que
implica dialogar con el sujeto concreto dentro de los espacios sociales en los cuales
actta. Asi, aunque administrativamente se busque la asignacion a los estudiantes
de un asesor que se ajuste tedricamente a la linea del proyecto investigativo, esta
condicién no siempre se da y en este sentido se convierte en una cuestién que
moviliza condiciones afectivas. Héctor refiere:

Fue, digamos, diferente y a veces muy cuestionador, pero también desde mi autocriti-
ca de tomarlo, también de una postura de aprendizaje, de reto, de salir de la zona
de confort y pues, tengo que poder. Podria haber optado por solicitar el cambio de
asesor a uno més acorde con mi forma de ser.

Por lo tanto, la relacién con el asesor podria tornarse tensa no solo en términos
de compartir los enfoques metodoldgicos o practicos, sino, ademas, de lograr en
sentido relacional un cierto grado de empatia que permita en lo personal una mayor
comodidad y fluidez en el desarrollo de la tesis. Sin embargo, esta tensién no se
puede configurar como una relacién causal en la cual a pesar de no compartir un
vinculo que se fundamente sobre una total concordancia epistemoldgica con el
estudiante, este no podrd, entonces, configurar sentidos subjetivos que promuevan
un avance en el trabajo investigativo, pues “(...) los sentidos subjetivos se expresan
en una tirantez permanente entre sus formas de organizacién y la dindmica de los
procesos en que aparecen y se manifiestan en la accién humana” (Gonzélez-Rey,

2009, p. 37).

En este sentido y de acuerdo con Héctor, veremos cémo esta tensa direccién
produjo desdoblamientos de caricter auténomo en el proceso de enfrentar la
escritura y su desarrollo de tesis, de manera tal que en este tipo de relacién se
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desdoblé la posibilidad de una produccién académica m4s libre y menos orientada
que promovid el desarrollo de su producto cientifico.

Fue una relacién meramente académica de solo lectura. Me encuentro en la hora
de asesorfa, de més correcciones, de aspectos meramente académicos; de presentar
resultados, corrija, presente, corrija y pare de contar. Lo tomé como un reto de que
tenfa y buscarle algtin lado al asunto, y asf lo hice.

Entonces, una revision solitaria atravesada por el desconocimiento de lo que est4
pasando y por la duda del producto entregado, se configuré como una capacidad
de autonomia académica que abarcé encuentros y desencuentros, tanto con los
temas de investigaciéon como con los productos y posteriores modificaciones. Asf,
Héctor afirma:

El ejercicio de verme obligado a trabajar de cierta manera un poco mas solo, pues
me implicé mayor esfuerzo y poder tolerar m4s la frustracién e indagar mas por mi
cuenta, de equivocarme mucho, de aprender del error iporque si me equivoqué
mucho! Me equivoqué mucho y cometi muchos errores, pienso que por el tipo de
orientacién que recibf.

Sin embargo, el participante se constituy6 en el primer estudiante en hacer
entrega de su trabajo de disertacién de maestria, aunque fue objeto de continuas
transformaciones al punto de que fue modificado en su totalidad luego de haberlo
presentado como proyecto de grado en el primer afio de transcurso de seminarios.
En este sentido, Gonzélez-Rey (2008) plantea:

Todo el material simbdlico y emocional que constituye los sentidos subjetivos se
produce en la experiencia de vida de la personas, pero no como operaciones que se
interiorizan, sino como producciones que resultan de la confrontacién y relacién
entre las configuraciones subjetivas de los sujetos individuales implicados en un
campo de actividad social y los sentidos subjetivos que emergen de las acciones
y procesos vividos por esos sujetos en esos espacios, que son inseparables de las
configuraciones de la subjetividad social en la cual cada espacio de vida social estd
integrado. (p. 234)

Es interesante reconocer que la configuracién de la autonomia como sentido
subjetivo predominante en la relacién que establece con las orientaciones dadas
por el asesor, promovié en Héctor un trabajo intenso en la escritura y en la pro-
fundizacion en los temas de su interés. Sin embargo, este Gltimo aspecto es una de
las cuestiones que el participante organiza como una limitacién debido al poder
politico que sobrepasa las posibilidades del estudiante, lo que implica reconocer
su posicién como sujeto orientado a pesar de que ello desdoble en nuevas zonas
de sentido en las cuales pudiese 0 no emerger como sujeto:

Los que estan liderando la parte formativa, asesores y demds, te dicen: “No, eso
no lo puedo hacer”. Si. Es un asunto del poder. i{Que por qué uno no lo puede
hacer? Simplemente no. Yo no estoy de acuerdo, no me parece, y ya. Y frente a esa
oposicién, con o sin argumentos, usted estd sometido a renunciar a la reflexién que
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ya hayas hecho, pues no es tenida en cuenta en el sentido de que no coincide con
el pensamiento de los asesores en este caso.

De esta forma, las tensiones de poder son también un aspecto que emerge en el
marco de la relacion asesor-estudiante, tensiones provocadas por un reconocimiento
de los limites que impone un cierto paradigma de la investigacion cientifica, en el
cual el asesor, que previamente a optado por configurar subjetivamente la investi-
gacién como eje de vida, pondri a su asesorado en frente sin que necesariamente
reconozca que ello puede provocar el desdoblamiento de nuevas zonas de sentido,
al igual que la configuracién de sentidos subjetivos que taponen la produccién
cientifica del estudiante.

Un camino un fenémeno similar, aunque con implicaciones diferentes, siguié la
participante Sandra, quien en su estrecha relacién con su asesor se vio impulsada
a enfrentar la escritura de su trabajo de grado como una responsabilidad obligada
que no podia eludir. En este sentido, el vinculo generado entre ambos fue un movi-
lizador en la escritura del producto final, a tal punto que se organizé de la siguiente
manera, como lo describe Sandra:

Terminé tercer semestre porque mi director me obligé literalmente. El me dijo que
no lo hiciera por nadie méas sino que lo hiciera por él. Me dijo: “Usted me debe
mucho y me lo va pagar. Entonces necesito que escribas esto, esto, y esto”. Me obligé.
Yo no hice mi trabajo ni cursé el semestre con ganas. Lo hice porque el asesor me
obligaba, me decfa cosas demasiado fuertes.

Asi, es interesante cavilar acerca de que en los momentos de pausa o desmoti-
vacion, el valor afectivo construido en la relacién docente-estudiante es un potente
movilizador, o por lo menos, es el sentido que Sandra ha organizado respecto a
este vinculo. De esta forma, cabria pensar que en este espacio que se configura, las
acciones individuales del asesor sobre el proceso investigativo ponen en tensién la
forma como Sandra organiza los sentidos subjetivos construidos en relacién con su
trabajo de tesis, pues aunque el asesor usa la agresividad como manera de orientar
a Sandra en las entregas y adelantos académicos, promueve la conexién de su
asesorada al proceso del desarrollo con un sentido apasionado por el conocimiento.

Digamos que yo me sentfa... yo lo hice como cuando uno hace un trabajo. Digamos
que ahi cambiaron las cosas porque yo dejé de hacer mi proyecto de investigacién
para hacer un trabajo. {Qué pasé en ese proceso? Listo, yo lo hice y lo entregué.
Pero fue entonces cuando me di cuenta de que a mi me fascinaba, me encantan los
presidentes, las juntas directivas. Eso me fascina; es un mundo que para mi es muy
interesante. El magico mundo del poder absoluto me encanta.

Por lo tanto, en esa relacion se movilizan diferentes emociones que anudadas a
los aspectos simbdlicos de la produccién cientifica llevan a Sandra a desarrollar un
trabajo, que aunque dice “era sin ganas”, la relacién que establecié con su asesor
fue un motor de motivacién para la produccién escrita, en este caso subjetivada
como un asunto de trabajo-entrega. Cuando se sobrepasa la barrera de la clase,
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del aprendizaje por contenidos, se logran poner en escena las emociones del suje-
to junto con lo configurado de su conocimiento, experiencia y trayectoria. Es en
esta relacién que el sujeto construye un saber que se organizard como un sentido
subjetivo respecto de su accién en el mundo investigativo.

Efectos colaterales. La subjetividad indomable

Por ltimo, en este apartado pretendemos dar cuenta de aquellos efectos co-
laterales que se configuraron en los participantes de esta investigacién, a través
de la trayectoria académica en el marco de la maestria investigativa, pues como
hemos dicho en momentos anteriores, los sentidos subjetivos son un pasado que
se pone en permanente tensiéon con un presente que se desdobla (Gonzélez-Rey,
2002), al igual que reconocemos que el sujeto que se inscribe en un espacio social
de subjetivacién no llega a él desprovisto de las configuraciones subjetivas que ha
organizado en su subjetividad individual en otras esferas, tales como el trabajo, la
familia, los amigos y los compafieros, entre otros.

Por tal motivo, esta confluencia de sentidos que se actualizan en la accién de
un individuo dentro de un contexto especifico, provoca de manera no dimensio-
nada diferentes sentidos subjetivos que no necesariamente estan orientados a las
pretensiones que dichos espacios tienen al momento de ser organizados por un
grupo de sujetos que previamente lo han disefiado con una intencién. Si dado el
caso esto es asi, tal como sucede en la maestria investigativa, se supondria que su
objetivo es la formacién en investigacion a las personas que en ella se inscriben. Sin
embargo, permanecer en este objetivo como un fin tltimo se hace insostenible, pues
no depender4 del contexto social en si mismo sino de lo configurado por los sujetos
en su subjetividad individual. Entendemos que en la configuracién de los sentidos
subjetivos “(...) no existe ninguna linealidad en los subsiguientes desdoblamientos
de estos procesos, en cuyo curso van apareciendo nuevas funciones psicoldgicas y
nuevos sentidos subjetivos” (Gonzélez-Rey, 2007. p. 19).

En este sentido, presentaremos el caso de la participante Sandra, quien como
se vio en apartados anteriores, su inscripcién en el marco de la maestria estuvo
orientada a la responsabilidad como docente frente a sus estudiantes asesorados, al
igual que una deuda consigo misma para el objetivo de “construir una trayectoria
académica-laboral”. Asi, nos dice que:

La vida académica es interesante. La posibilidad de estudiar y trabajar a la vez es
muy bacana. Saber que tu trabajo no solo te aporta econdmicamente, sino que te
vuelve mas inteligente o que incrementa tu nivel de conocimiento y tu capacidad
de maniobra, es para mi muy valioso... Sin embargo, siento que hay mucha difi-
cultad de hacer carrera alli, porque la docencia primero que todo es muy mal paga.
Segundo, en Colombia la educacién es un negocio y los profesores forman parte de
ese negocio. Entonces, claro, los profesores son la materia prima de més bajo costo



182 Formacion pregradual y posgradual en psicologia

que lleve a mejor calidad del producto, para ponerlo en términos de produccién,
como realmente es.

Este intervalo es un desdoblamiento generado en la participacién de Sandra en
uno de los cursos de la maestria investigativa. En €l la reflexion sobre su ejercicio
como docente-investigadora se constituyé en el eje central que provocé la con-
struccion de sentidos subjetivos que giran alrededor no solo del trabajo académico
como funcién docente, sino también de cémo es remunerado, una cuestién de
tensién con sentidos configurados en otros espacios sociales de subjetivacion, a
saber, la familia, en donde la relacién costo-ganancia es altamente importante. En
este sentido, el discurso de Sandra nos deja en evidencia que de manera gradual,
por medio de su trayectoria académica se fueron configurando sentidos subjetivos
que integraron diferentes aspectos sociales de su vida. No es solo lo que se organiza
en relacion con el ejercicio docente sino también con las condiciones de capacidad
econdmica, con las relaciones sujeto-institucion, con las proyecciones de vida.
Fueron todas estas cuestiones las que alimentaron la construccién de un sentido
subjetivo relacionado con el abandono de la actividad docente-investigadora como
drea laboral principal.

Sin embargo, en esta organizacién subjetiva no se deja totalmente de lado la
esfera docente-investigativa, pero si lo hace a partir de una posicién lejana que le
permite enfocarse en otros contextos sociales en los cuales puede conseguir —di-
cho por ella- una capacidad econémica que en el marco del vinculo laboral con
la institucién universidad no podria tener. Aunque esto se erige como un aspecto
fundamental de su subjetividad individual, Sandra no se desliga por completo del
vinculo laboral docente con la universidad, pues lo que sigue sosteniéndola es,
justamente, ese sentido de responsabilidad que constituye al momento de inscri-
birse en la vida de la docencia investigativa. Asi, encontramos como principal
desdoblamiento de su accién subjetiva, lo siguiente:

Digamos que encuentro en la hora catedra la posibilidad de hallar el punto medio
entre poder conservar ese lugar que me gusta tanto de relacién con los estudiantes,
de hacer docencia, de orientar a los estudiantes a que investiguen, a que mastiqueny
que no traguen entero, eso que me fascina, y no hacerlo porque literalmente uno se
obliga. Y también a no estar tan vinculada con la organizacién. Por eso td me dices
que he estado muy alejada y la verdad es que si. Y cuando hablo de la organizacién

hablo de todo.

Por otra parte, en estos efectos colaterales nos encontramos con que en el caso
Laura, la estudiante con mejor rendimiento en cuanto a calificacién cuantitativa
se refiere. No se ubica a si misma luego de cursados los dos afios de formacion
investigativa como una docente investigadora o como un sujeto que se posicione
frente a la investigaciéon como un campo de accién de su subjetividad individual.

Entonces se supone que yo aprendi, {no es cierto? Pero el hecho de que haya sucedido
no sé si tenga que ver con la autoestima, pero supongo, no me permite creérmelo.
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Creo que si digo que tengo una formacién de una maestria con énfasis en investi-
gacién, siento que no puedo llenar ese apellido. No sé si eso tenga que ver con la
confianza en el asunto méas personal de sentir la experticia, o sentir que si puedo
llegar a cumplir con las expectativas. No sé si sea por ese lado.

Importante resaltar que Laura fue, entre los participantes de esta investigacién,
la persona que més se vio enfrentada a la confrontacién por parte tanto de pares
como de profesores en su proyecto de disertacién de maestria, motivo por el cual
sefialaba que los desdoblamientos subjetivos que construia estaban en relacién con
el desanimo y el tedio por la investigacién como accién de su vida social. De esta
forma, “(...) la accién del sujeto repercute en los sentidos y significaciones de la
configuracién subjetivo social constitutiva del espacio en que se produjo la accion,
asi como en las configuraciones de la subjetividad individual comprometidas con
el sentido de la accién” (Gonzalez-Rey, 2008. p. 194).

Asi, podrfamos especular que una cierta subjetividad social que se erige como
la aceptada dentro del espacio social de subjetivacién, promueve distintos senti-
dos subjetivos, como vemos en este caso, los cuales pueden potenciar o coartar la
posibilidad de organizacién en la perspectiva en la que esta disefiado el contexto
en si mismo. Laura manifiesta:

Siento que de alguna manera eso también hace que mi confianza hacia la investi-
gacién haya decaido de alguna manera y que puede ser el hecho de que la maestria
no haya ofrecido una diversidad en el acompafiamiento, aunque no podrfa echatle
la culpa totalmente a ello, pero siento que pudo haber influido en el hecho de que
yo no me sienta investigadora y que me haya costado trabajo.

Aungque, por otra parte, en el caso de Héctor se evidencia que uno de los des-
doblamientos que configurd en el marco de la maestria fue ubicar la investigacién
como un eje de desarrollo personal y laboral, al punto de que este se vio dirigido
a la obtencién de catedras de formacién investigativa en el contexto universitario
del cual participa:

En énfasis de investigacién si sé que tuve un avance. Claro, tengo més afianzada
la parte metodolégica de la investigacién al punto que me asignaron un curso de
practica investigativa y lo puede dictar porque tenfa conocimientos mas sélidos
frente a todo lo que tenfa que ver con la parte metodoldgica, la epistemologfa de la
investigacién, diferenciar investigacién cualitativa de cuantitativa, la mixta, todos
esos aspectos epistemolégicos se fortalecieron alli.

Entonces, aquellos sentidos subjetivos que se organizaron en el transcurso de
su participacién en la maestrfa apuntaron a lo que en algtin momento configuraba
como un motivo de ingreso a la maestria, lo cual era, por un lado, la profundizacién
en los temas de su interés y por el otro, la cualificacién docente, aspecto que se
desdobla en su contexto laboral. Asi, se compone una cierta configuracion subjetiva
que se establece como eje de accién al torno del cual giran diferentes aspectos de la
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vida social del sujeto, en este caso el desdoblamiento de oportunidades laborales,
un campo que tendra que ver especificamente con la formacién de investigadores.

Conclusiones

En estado de la cuestién de esta investigacién, se encontré que muchos de
los trabajos en términos de los sentidos subjetivos configurados en la trayectoria
académica, procuran dar cuenta de estas como un proceso mediado por factores
externos que respaldan o limitan las posibilidades del estudiante en la formacién
académica que se propone. En este sentido, se ubica el contexto universitario como
un lugar de apropiacién del conocimiento encargado de dotar de herramientas a
los individuos para que enfrenten los procesos académicos (Padilla, 2012; Menin,
2012; Fonseca, 2006; Gutiérrez, 2008). Asi, los principales factores que afectan
dicho proceso son: percepcién del docente durante la formacién; percepcién de
la formacién teérica y practica durante la formacién; percepcién del programa
curricular, y el nivel de lectoescritura (Garcfa y Barrén, 2011; Mares, et al., 2012;
Pifia, Bal4dn, Rodriguez, Vazquez, 2007; De Becerra, y Marlen, 2013). Ademas de
esto, uno de los factores que encontramos determinantes, desde la perspectiva de
estos autores, es su concepcion respecto de que

(...) es posible afirmar que conocer alguna persona que realice ciencia y tener con-
tacto con ella puede conducir al alumnado a interesarse también por la investigacion,
pues el ejemplo guia o estimulo que ellas realizan entre el alumnado, tiene un efecto
positivo en su interés por la ciencia. (Guevara, Medel, y Garcfa, 2012, p. 39)

Al igual y no menos importante, es la relacion que se establece entre profesory
estudiante (Olivares, y Morales, 2013).

Abhora bien, considerar que los factores determinan el desarrollo del sujeto en un
contexto particular, hace pensar que las condiciones externas afectan al individuo y
generan cambios en €él, afirmacion que invisibiliza al sujeto como productor activo
de las relaciones que establece a lo largo de los diferentes escenarios que constituyen
su vida. Para nosotros y desde la perspectiva trabajada por Gonzalez-Rey (1997,
2002), el sujeto no esta determinado por una relacién causal que emerja propia de la
actividad que hace el sujeto, sino que este se ve afectado por los sentido subjetivos
configurados en las distintas esferas de la vida social del sujeto y la relacién que
estos establezcan entre si. El sujeto. Entonces, se organizara de acuerdo con “(...)
la expresién simbdlico-emocional de la realidad en sus multiples efectos, directos
y colaterales, sobre la organizacién subjetiva actual del sujeto y de los espacios
sociales en que aquel actia” (Gonzalez-Rey, 2007, p. 251).

Vemos, entonces, que en el trabajo llevado a cabo con los participantes los
sentidos subjetivos que cada uno ha configurado en otros espacios sociales de sub-
jetivacion vienen a reflejarse en acciones que no responden a la causalidad, sino
que estan dadas de una manera compleja en la que la accién que ejecuta un sujeto
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en el marco del mismo, provoca un sentido singular tanto para él como para su
relacién con los otros sujetos del contexto social, promoviendo con ello configura-
ciones de sentido para otro. Es decir, es el sujeto quien se posiciona en un contexto
dado como protagonista en sus espacios de relacion, generando asf alternativas de
subjetivacién frente a los sistemas normativos socialmente hegeménicos.

Por otra parte, autores como Santos (2002) nos han permitido dar cuenta que
en términos de la ensefianza universitaria, aquello que se ha configurado como una
cierta subjetividad social dominante est4d enmarcado en lo que él determina como el
paradigma del conocimiento cientifico, un tipo de conocimiento que considera que
existe un mundo externo al sujeto el cual es aprehensible y observable, obteniendo
asi como resultado el conocimiento objetivo. En esta misma orientacion, aparece
en la bibliografia resefiada una fuerte tendencia a considerar que el estudiante
estd determinado, en su éxito o fracaso, por aquellos aprendizajes que posee con
anterioridad, lo cual es denominado como el capital cultural, perspectiva que pone
de manifiesto la idea de que es mediante la transmisién del conocimiento que el
individuo configura los sentidos que le hacen ubicar la accién cientifica como un
eje central de su vida.

Sin embargo, apoyados en las ideas desarrolladas por Murcia y Orejuela (2016),
quienes usan como plataforma conceptual la teorfa de la subjetividad desarrollada
Gonzalez-Rey (1997, 2002, 2007), consideramos, junto con el autor, que

(...) lo que define el caracter subjetivo de un proceso accién, no es su caracter
externo o interno, sino el espacio de sentido y significacién en que se genera en la
expresién, espacio que est4 indisolublemente construido por la subjetividad indi-
vidual y social. (p. 45).

En este sentido, la subjetividad pensada a partir de un marco histérico-cultural,
trasciende la l6gica de los factores externos que afectan y organizan un espacio de
la vida del sujeto, lo cual lo desprovee en todo sentido de tener una participacién
activa dentro del contexto en el que habita y de igual forma, minimiza su posibilidad
productiva dentro de los espacios sociales en los que desarrolla su accién.

Respecto a la configuracién de espacios sociales de subjetivacion, podemos
afirmar que la constitucién del individuo en la subjetividad social no seguird un
proceso de organizacién universal determinado por la estructura de aquellos con-
textos sociales en los que el sujeto se inscribe, pues pensar de esta manera llevaria
a concluir que la subjetividad est4 configurada de manera unilateral y no de forma
dialégica entre un sujeto individual y una subjetividad social, las cuales se integran
en todo momento para la produccién de sentidos subjetivos. De esta forma, cada
nueva accion del individuo dentro de este espacio serd, posiblemente, un generador
de tensiones entre las subjetividades individuales de quienes participan en este lugar
al igual que con una subjetividad social, la cual, al plantearse como la aceptada,
serd, entonces, un momento de rupturas para el sujeto.
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Por otra parte, alrededor de los sentidos subjetivos que se organizan en la
trayectoria académica daremos cuenta de que estos aparecen como una combi-
nacién singular de las emociones y los procesos simbdlicos que se desarrollaron en
su relacién con una experiencia definida, en la cual lo construido ahi no dependi6
Gnicamente de lo que sucedia en el marco de la accién individual, sino que se ve
asociado a otras esferas sociales de la vida sujeto. Asi, las tensiones que emergen
en la relacién asesor-estudiante en la formacién académica, en su relacién con
los trabajos entregados, nos permiten indicar que los desdoblamientos subjetivos
que se generaron no fueron necesariamente aquellos a los cuales apuntaba en
un primer momento la organizacién del contexto social de subjetivacion. Por tal
motivo, participar de un estudio de posgrado con orientacién a la formacién de
investigadores no es, en ningln sentido, garantia de que los sujetos ahi presentes
ubiquen la investigacién como eje de vida, pues esta esfera social se vera alimentada
de lo configurado en otras.
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Formacion en psicologia
fapuestas utopicas o posibles?

A lo largo de este libro se abordaron diferentes cuestiones que merecen ser
nuevamente enfatizadas. Concebir la reforma curricular supone un ejercicio de
investigacién en la medida en que esto requiere reconocer la formacién como un
fenémeno susceptible de ser pensado como un proceso de indagacién, de transfor-
macién y de cuestionamientos. En esta medida, investigar para pensar una reforma
curricular requiere un procedimiento sistematico que dé cuenta de la discusién
entre el objeto problematizado (la formacién y el curriculo), las demandas del
contexto (Ministerio de Educacién Nacional, dmbito laboral y social) y la voz de
quienes habitan la academia (docentes, estudiantes y egresados), en cuanto son los
sujetos implicados en una relacién ensefianza-aprendizaje dentro de la formacion.
Asi mismo, retomar sus discursos permite conocer los desafios, dificultades, logros
y alcances a los que estos se enfrentan en el mundo laboral actual.

Por medio de la presente investigacién con miras a una reforma curricular, los
puntos que se deben destacar seran descritos a continuacion.

A partir de la voz de los docentes, se destaca la necesidad de contar dentro de
su carga académica con la posibilidad de crear espacios de reflexién y discusion
para docentes sobre las problematicas psicolégicas que, como supone una ciencia
de lo social, siempre estdn en continua transformacion. Esto supone que la labor
docente requiere continuas lecturas, asi como debates de las dindmicas y fenémenos
estudiados. Ademds de lo anterior, estos espacios de discusién docente favorecerian
multiples elementos, como sincronizacién de los contenidos, disminuir repeticién
de tematicas, fortalecer las practicas evaluativas y pedagdgicas que se escapan del
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dominio del docente cuando este es, ante todo, psiclogo y no ha contado con
formacion en docencia. Por tltimo, estos debates beneficiarian discusiones para
establecer acuerdos, distancias y reconocimientos de las muchas perspectivas y
comprensiones acerca del quehacer en psicologia y su epistemologia, a fin de revisar,
tensionar y replantear el objeto de estudio y evitar con ello que la educacién en
psicologia se convierta en una cuestién de técnica ligada exclusivamente al saber
hacer, sin reconocer el ser y el saber.

Se debe destacar que con esto no se pretende hacer criticas y reflexiones desde
vacios epistemoldgicos, sino que se ofrece al estudiante una lectura problematizadora
de uno de los objetos de estudio de la disciplina (que se problematice el hecho de
una disciplina que soporta su estatuto “cientifico” en varios objetos de estudio).

Por otro lado, los docentes hacen un llamado a evaluar el papel del docente
en la academia universitaria. Segin el Proyecto Educativo Bonaventuriano (PEB,
2010) “(...) el profesor bonaventuriano practica la pedagogia franciscana que lo
compromete a ser un facilitador del aprendizaje, capaz de disefiar y desarrollar
estrategias metodolégicas que respondan a las caracteristicas de los saberes y de
las personas que los reciben” (p. 60). Tanto docentes como estudiantes y egresa-
dos, sefialan el papel protagénico de los docentes que forman en psicologia y no
se limitan Gnicamente a transmitir conocimientos, sino que propenden a motivar
el deseo por el quehacer en la profesion, despiertan interés, curiosidad, invitan al
analisis critico y favorecen en ejercicio del pensamiento auténomo. En esta via,
en el papel del docente se debe tener en cuenta el vinculo que se entabla con el
estudiante, en el cual se involucran elementos de orden cognitivo y socioafectivo
y, en palabras de Gonzalez-Rey (2002), en el orden de lo simbdlico emocional. En
las investigaciones presentadas en este libro, los estudiantes destacan la funcién del
profesor en la formacién y destacan a aquellos que se caracterizaron por permitir
espacios de discusién, de pensamiento y de interaccién significativa. De manera
particular, los estudiantes que formaron parte de espacios de monitoria u otros
por fuera de las asignaturas, indican que el docente hace las veces de tutor-guia,
potencializa la formacién y permite pensar la profesion en los diferentes espacios
de la vida; es decir, acompafia en la transferencia de conocimientos por fuera del
salon de clase, para aterrizarlos y pensarlos en los diferentes entornos sociales, sean
colegios, empresas, comunidades, hospitales, etc.

De esta manera, si se pretende que el docente sea un facilitador del aprendizaje,
hay que considerar algunos elementos, como la cantidad de estudiantes por salén
y los ritmos de aprendizaje, asi como los vinculos que se construyen entre estos.
En salones numerosos se dificulta el andlisis de las necesidades particulares, se
limitan las retroalimentaciones sensibles a las capacidades y debilidades y sealeja
la posibilidad de potencializar las capacidades de cada uno.

De acuerdo con el planteamiento del PEB (2010), se espera que el profesor
promueva en los estudiantes “(...) la capacidad de aprendizaje, de critica, de
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innovacién y de autoformacién” (p. 60). Para ello es necesario en las practicas
pedagdgicas, incentivar lecturas, conversaciones y debates que mas alla de las
competencias cognitivas, emocionales y laborales, permitan al sujeto cuestionar,
pensar y aportar, desde una perspectiva diferente, a lo ya establecido.

El programa de psicologfa de la USB ha hecho una apuesta por una perspectiva
a partir de la subjetividad, razén por la cual sus docentes han consolidado una mi-
rada critica y reflexiva frente a paradigmas hegemonicos. Sin embargo, es necesario
pensar la formacién en una posicién critica, reflexiva y creativa de la psicologia
versus el egreso a un contexto que demanda psic6logos obedientes a protocolos y
procedimientos, pues la postura de una critica excesiva puede generar desencuentros
con un contexto laboral que opera bajo otras dindmicas administrativas, econémicas
y empresariales, que le exigen al psicélogo, en muchas ocasiones, procedimientos
y soluciones inmediatas cuando lo que se ensefia a lo largo de la carrera es pensar
con detenimiento y de manera reflexiva cada problematica, con la intencién de
intervenir de manera ética y contextualizada, reconociendo a los actores sociales
como autocreadores de sus propias transformaciones, en las que el psicélogo es
un acompafiante y no un instructor. En esta medida es pertinente preguntarse
por el didlogo entre la formacion critica y el saber hacer exigido por los diferentes
contextos laborales. Se abre, entonces, la discusion constante por cémo formar en
competencias laborales sin perder la critica Asi pues, la perspectiva sociocultural
critica es una fortaleza del programa que necesita ser repensada y sostenida de cara
a las demandas institucionales.

Otras competencias esenciales por promover en la formacién son el reto de
autonomizar el pensamiento creativo frente a las teorfas dominantes y recuperar
la interdisciplinariedad, pues se ha desdibujado. Falta crear otros campos laborales
y abrir el camino para ofrecer nuevas electivas (psicologia del deporte, etc.). Se
trata también de potencializar las competencias formativas, éticas y existenciales
del estudiante promoviendo su asistencia a psicoterapias.

A propésito de la formacién en psicologia y en investigacién, de manera par-
ticular se destaca valorar la formacién en competencias para la investigacion, en
la medida en que permite trabajar una pluralidad de demandas sociales como un
instrumento para diagnosticar antes de intervenir y prepara para escuchar el saber
de los otros, en cuanto que el papel de los psicélogos y la psicologia es intervenir
en la comunidad mediante una relacién dialégica no autoritaria. A su vez, la in-
vestigacién hace las veces de puente entre la separacién de la teorfa y la practica
buscando con ello una aplicabilidad de la teorfa en el campo laboral.

Esta investigacion permiti6 también, identificar algunas competencias faltantes
se deben considerar a la hora de pensar una reforma educativa: trabajar verdadera-
mente las competencias socioafectivas y de convivencia para formar a los estudiantes
como personas responsables; un perfil de ingreso o cursos de nivelacién, de cara a la
llegada de estudiantes dispersos y de bajo nivel académico y motivacional; reconocer
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al estudiante real y sus contextos verdaderos de procedencia. Igualmente, incluir
en el curriculo una investigacién permanente sobre las demandas del mercado.

Finalmente, dentro de otras competencias esenciales en la formacién se en-
cuentran: autonomizar el pensamiento creativo frente a las teorfas dominantes y
recuperar la interdisciplinariedad; crear nuevos campos laborales y abrir el camino
para ofrecer nuevas electivas (psicologia del deporte, psicologia del transito) y
potencializar las competencias formativas, éticas y existenciales del estudiante por
medio de su asistencia a psicoterapias. Se sugiere ampliar la utilidad del componente
social-cultural a todos los énfasis y fortalecer las competencias para la empleabilidad
en organizacional y las competencias en formacién en investigacién y semilleros.
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Tabla 10.
Datos sociodemograficos
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Apendices

Total = 119

Descripcién basica de los participantes

1. Docentes

2. Estudantes

3. Egresados

Un total de siete docentes, con
las siguientes caracteristicas:

— tres con tipo de contratacién
hora catedra.

— Uno con tipo de contratacién
de medio campo.

— Tres con tipo de contratacién
de tiempo completo.

Un total de 99 estudiantes, con
las siguientes caracteristicas:

— 29 del ndcleo de fundamen-
tacion.

— 70 del ntcleo profesional y
de sintesis incluyendo 4reas
de formacién profesional en
psicologfa (a) del trabajo y las
organizaciones, (b) social-co-
munitaria, (c) educativa y
(d) clinica.

— Seincluyen estudiantes de la
jornada diurna y nocturna.

Un total de 13 egresados de

la Facultad de Psicologfa USB

Cali, entre los afios 2012-2016,

con las siguientes caracteristi-

cas:

— Seis vinculados a la academia
como docentes.

— Cuatro vinculados al proyec-
to de la Secretarfa de Edu-
cacién de la USB Cali.

— Uno vinculado a la Unidad
de Atencion Psicoldgica de
la USB Cali.

— Dos vinculados a insti-
tuciones externas.
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Apéndice I

Dinamica conversacional con docentes, estudiantes
y egresados, afnos 2016-2017.
Facultad de Psicologia

Concepciones de la formacion en psicologia

— {Qué es la psicologia para usted?

— (Para qué formar psicélogos en el contexto sociocultural en el que estamos
ubicados y cudl es su actual aplicacion o utilidad practica?

— [Cuél debe ser el principal papel del psiclogo en nuestra ciudad?

Papel del docente

— [Cuéles son los papeles mas comunes que han desempefiado sus profesores a lo
largo de la carrera? Describalos.

— {Qué papal piensa usted, debe privilegiar el profesor al momento de ensefiar
y por qué?

Papel del estudiante
— (Cudl es el papel mas comtn que se ve en los estudiantes de psicologia?

— (Cuél papel, piensa usted, deberfa privilegiarse como estudiante de psicologia?

Practicas pedagdgicas
— {Qué procesos, pricticas y estrategias han empleado sus profesores para movilizar
el aprendizaje de los estudiantes?

— (Cudl cree usted que deberia ser el mas adecuado/privilegiado para movilizar
el aprendizaje?

Practicas evaluativas

— (Cudles son las concepciones de evaluacion? {Qué aspectos se privilegian al
momento de evaluar y qué estrategias se utilizan para esto?

— [Cuél cree usted que deberfan ser las estrategias de evaluacién mas adecuadas?
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En Colombia como otros paises latinoamericanos, se llevan a cabo reformas educativas con
el fin de apostarle a una educacion de calidad. Asi, los programas en psicologia actuales
cada tanto tiempo someten a evaluacion y replanteamiento su curriculo, contenidos,
métodos, précticas evaluativas y demds aspectos con el fin de mejorar, redefinir y contex-
tualizar la formacion en psicologia.

Asi, el presente libro invita a reflexionar acerca de como, por qué y para qué formar psicolo-
gos hoy en Colombia y de qué manera la formacién en investigacion propicia espacios de
reflexion para pensar nuevas miradas y apuestas ante los desafios sociales de nuestro pais.
Ademds, el curriculo en cuanto practica escolar reiterativa, termina produciendo y repro-
duciendo insospechadamente formas subjetivas acordes con las demandas de una
sociedad, produciendo asi formas particulares de actuar y de pensar que, entre otros
aspectos, son alienantes. La propuesta estribarfa, entonces, en identificar dicha situacion
para trascender un curriculo meramente técnico y reproductor de practicas sociales y
apostar por un curriculo emancipador, autonomizador de los sujetos y transformador de
las practicas de un grupo social. De ahi que preguntarse y debatir la formacion en psicolo-
gia resulta central tanto para la disciplina como para el contexto.
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